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1. Bevezetés

A nemzetkozi fejléddéses pragmatikai szakirodalomban kurrens témanak szdmit a nem szo
szerinti nyelvhasznalat megértésének vizsgalata. Szamos vizsgalat sziiletett a metafora és az
ironia megértésének kialakulasara, fejlodésére és valamilyen nyelvi és/vagy kognitiv tényez6
szerepére vonatkozoan (vO. Ackerman 1982, 1986, Andrews et al. 1986, Capelli et al. 1990,
Winner and Leekam 1991, Happé 1993, Dews et al. 1995, 1996, Winner 1997, Sullivan et al
1995, 2003, Tager-Fluesberg 2005, Norbury 2005, Bernicot ¢s mtsai 2007, Creusere 1997,
2007, Filippova és Astington 2008, Whalen 2013, Angeleri és Airenti 2014). Ugyanakkor az
indirekt kérések — s koztiik a célzas — megértésére vonatkozdan kevésbé talalunk adatokat (vo.
Shatz 1975, 1978, Warren-Luebecker és Bohannon 1989, Bernicot és mtsai 2007, De Mulder
2011, Huls és Wijk 2012).

A hazai pragmatikai, pszicholingvisztikai kutatdsok eredményeit tekintve, a nem sz6 szerinti
nyelvhasznalat megértésének patologias vizsgalatara vonatkozoan mar tobb kutatasi eredmény
sziiletett, melyek szisztematikusabban kozelitik meg a kérdéskort (vo. autizmussal él6k: Gyo6ri
2006, 2009, Gyori és mtsai 2002, 2004, 2007, afazidval €10k és jobbfélteke sériiltek: Ivasko
2002, Toth—Ivasko 2012, szkizofrénidval él0k: Varga és mtsai 2011, 2013, 2014). Ugyanakkor
a tipikus fejlodésre vonatkozoan kevesebb az empirikus adat (vo. metafora megértése: Schnell
2006, 2007, Balazs 2010, Lengyel és mtsai 2011, idiomak: Sziics 2010, 2013a, irdnia: Sziics
2011, 2012, humor: Schnell 2013).

A nemzetkozi és a hazai eldzmények ismeretében a célzds, a metafora és az irdnia
megértésének kognitiv, nyelvi és metapragmatikai Osszefliggéseinek vizsgélata azért latszik
fontosnak, mert a téma részletes feldolgozasa feltétleniil hidnypotlonak szdmitana a hazai
nyelvészeti és fejlodéses pragmatikai irodalomban. Olyan dsszefoglald hazai tanulmany még
nem latott napvildgot, amely e harom nem sz6 szerinti nyelvhasznélati forma fejlédéses
Osszefliggéseit targyalta volna tipikus fejlodésii 6vodaskoru (4—7 éves) gyermekek esetében.

A jelen disszertacio o célja a sajat kutatdssorozatunk eredményeinek bemutatasa, tovabba a
hozz4 kapcsolodd elméleti és szakirodalmi elézmények attekintése. A vizsgélatsorozatban a
célzés, a metafora és az irdnia megértésének kognitiv, nyelvi és metapragmatikai osszefiiggéseit
igyekeztiink feltarni tipikusan fejlodé 4—7 éves gyermekek korében. Egészen pontosan azt
vettilk gorcsé ala, hogy a harom nyelvhaszndlati forma megértésének fejlodése milyen

Osszefliggésben all a gyermekek egyéni fejlddésbeli tényezdivel, vagyis a gyerekek
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szandéktulajdonitasi képességével, nyelvi fejlettségével ¢és verbalis munkamemoria-
kapacitasbeli kiilonbségeivel. Arra is valaszt kerestiink, hogy a metapragmatikai tudatossag
célzott fejlesztése szerepet jatszhat-e az ironia megértésének fejlodésében.

A Bevezetést kovetden a 2. fejezetben a nem sz6 szerinti nyelvhasznalat elméleti
vonatkozasait targyaljuk, vagyis el6szor a sz6 szerinti és nem szoszerinti jelentések kérdését
tanulmanyozzuk a f6bb pragmatikaclméletek bemutatasan keresztiil. Ezt kdveten a célzas, a
metafora ¢és az ironia fogalménak pragmatikaelméleti felfogasait, valamint interpretacidjuk
kérdéseit, mechanizmusait taglaljuk. Majd azokat az 4tfogé interpretacids modelleket mutatjuk
be, amelyek empirikus adatokra tdmaszkodva fogalmazzak meg allitdsaikat az egyes
jelentésfajtak interpretaciés mechanizmusaira nézve, kezdve a hagyomdanyosnak tekintett
sztenderd pragmatikai modellté]l a nyelvhasznalat és a szandéktulajdonitas Osszefliggéseit is
taglald relevanciaclmélet leirdsaig.

A 3. fejezetben el6szor a hasznélatalapt nyelvelsajatitasi modellt (Tomasello 2003) mutatjuk
be, mivel ez a modell a nyelvelsajatitasban fontos szerepet tulajdonit a nyelv kommunikativ
funkciojanak, ill. az ehhez szorosan kapcsolodo kognitiv képességeknek (pl. szandékolvasas)
is. Ezt kdvetden a szandéktulajdonitds valamint a nyelvhasznalat fejlddéses Osszefliggéseirdl,
ill. az interakciok irdnyaval kapcsolatos nézetekrél és korabbi kutatasok eredményeirdl
szamolunk be. Majd a gyermekek egyéni fejlddésbeli tényezdinek, azaz a tudatelméleti
fejlettségnek, az életkornak, a nyelvi fejlettségnek és a verbalis munkamemorianak a szerepét
targyaljuk a célzas, a metafora és az ironia megértésére vonatkozoan. A fejezet utolso részében
szOt ejtiink a metapragmatikai tudatossdg fejlodésérdl, valamint kutatasi eredményeket
mutatunk be a metapragmatikai tudatossagnak és az ironia megértésének az 0sszefliggéseire
vonatkozodan.

A 4. és 5. fejezet tartalmazza a sajat vizsgalataink pontos mddszertani leirdsat, az egyes
részeredmények és azok megvitatasanak bemutatdsat a célzas, a metafora és az ironia
megértésére vonatkozdan. A 4. fejezet f6 kérdése arra irdnyul, hogy milyen szerepe lehet a
gyermekek szandéktulajdonitdsi képességének, az életkoruknak, a nyelvi fejlettségiiknek és a
verbalis munkamemoria-kapacitasuknak e harom nem sz6 szerinti forma megértésében. A 4.
fejezet szerkezetileg Ugy tagolodik, hogy a fejezet elsd alfejezete a vizsgalatokat motivald
problémakat, kérdéseket, hipotéziseket tartalmazza, valamint itt hatarozzuk meg a vizsgéalatok
altalanos modszertanat is. A kovetkezd alfejezetekben az egyes fejlédésbeli tényezok
vizsgalatanak differencialt bemutatasa kovetkezik. Az egyes alfejezetek szerkezete koveti a
pszicholingvisztikai vizsgalatok bemutatasanak protokolljat, vagyis az alfejezetek egyenként

kutatasi kérdés, modszer, eredmény, megvitatas alegységekre tagolodnak. Az 5. fejezetben az
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ironia megértésének és a ra vonatkozo metapragmatikai tudatossag fejlesztésének az altalanos,
valamint a gyermekek kognitiv és nyelvi fejlédésével vald dsszefliggéseit targyaljuk.

A kutatassorozat eredményeinek dsszefoglalasat, egyiittes elemzését, a hipotézisvizsgalatot
¢és a szakirodalmi adatokkal valo Osszevetést a 6. fejezet tartalmazza. Végiil a 7. fejezetben
Osszefoglalva a kutatds eredményeit rdmutatunk arra, hogy milyen szinten jelent ujdonsagot a
hazai és a nemzetkozi szakirodalom szamara, valamint a tanulméany alkalmazasi lehetdségeit és

a kutatasunk folytatasanak lehetséges irdnyait vazoljuk fel.

Ugy véljiik, hogy jelen kutatasunk eredményeinek bemutatasa érdemben jarulhat hozza a
hazai fejlddéses pragmatikai vizsgalodasok fellendiiléséhez, s a nyitva hagyott kérdések tjabb
kutatési kérdéseket, irdnyokat inspirdlnak a hazai kisérletes pragmatika és pszicholingvisztika

kutatoi szamara.
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2. A sz0 szerinti és a nem sz0 szerinti nyelvhasznalat elméleti

kérdései

A hétkdznapi kommunikacio soran a legegyszeriibb kozlési mod az, amikor a besz¢l kimond
egy mondatot és pontosan ugy is érti, ahogyan és amit mondott. Azonban nagyon gyakran
eléfordul az, hogy az emberek nem (csak) azt szdndékoznak ko6zolni, amit sz6 szerint
kimondanak. Az altaluk kimondott megnyilatkozas tobbet vagy mast jelent, mint a
megnyilatkozas szd szerinti jelentése. Amikor a beszéld célzasokat tesz (1), metaforakat
hasznal (2), vagy éppen ironizal (3), a kimondott megnyilatkozdsanak a szandékolt jelentése

bizonyos mértékben eltér az elhangzott mondatjelentéstol.

(1) A fiu és a lany sétalgatnak a toparton, s a ldny azt mondja:

— Milyen hiivos lett az id6! (a 1any szandéka: dlelje 4t a fif)
(2) Az élet egy nagy versenyfutas.
(3) Két barat beszélget, és az egyik azt mondja:

— Na, ez aztan igazi csaladi fészek! (egy romos haz mellett mennek el)

Az 1-3) példaban bemutatott példakon tul igen széles azoknak a nyelvi jelenségeknek a kore,
amelyek esetében a kimondott mondat nyelvi egységeinek jelentésébdl alkotott
kompozicionalis jelentés és a besz¢lo 4ltal kozdlni kivant jelentéstartalom valamilyen
mértékben eltér, amelyek hagyoméanyosan a nem sz6 szerinti nyelvhasznalat gyiijtéfogalom
korébe sorolodtak. Ezeknek a kifejezéseknek a kodalapti kommunikéciés modellek szdmara
felmertiil6 értelmezési problémai vezettek a nyelvnek, ill. a kommunikécidonak a nyelvhasznalat
kiilonféle aspektusait (kozlési szandék, kovetkeztetési miiveletek, udvariassag stb.) is
figyelembe vevd pragmatikai modellek megjelenéséhez. A kodmodellben (pl. Jakobson (1969)
modellje) az informdcid (iizenet) atvitele egy feladotol egy cimzetthez valamilyen kozos,
mindkét fél altal birtokolt és alkalmazott nyelvi jelrendszeren, kddon keresztiil torténik. Az 1-
3) és a hozzajuk hasonld megnyilatkozasok helyes értelmezése azonban megoldhatatlan
nehézségeket jelentett a kddmodell szamara, mivel a kodolt nyelvi jelentéseken tul nem képes
a besz¢l0 altal kozoIni kivant — nyelvileg nem kddolt — tartalmakat is szamitasba venni (vo.

Németh T. 2006).
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A hagyomanyosan sz6 szerinti és a nem sz6 szerinti jelentésként aposztrofalt jelentéstipusok
megnevezeésére, a terminusaik pontos definidlasara, jellemzd sajatsdgaik és Osszefliggéseik
leirasara tobb pragmatikai elmélet (Searle 1979, Grice 1975, Sperber és Wilson 1986/1995,
stb.) is sziiletett, amelyek 1ényegében két f6 kérdés koriil kulmindlédnak. Egyrészt arra keresik
a valaszt, hogy a két fogalom milyen viszonyban van egymassal nyelvi reprezentaciojukat
tekintve, hogyan irhatok le szemantikai és pragmatikai fogalmaink segitségével. Masrészt az
interpretacio folyamatat tekintve az a kérdés, hogy szerepet jatszik-e a nem sz6 szerinti jelentés
meghatarozasaban, ill. interpretacidjaban a sz6 szerinti jelentés, és ha igen, milyen médon
(Gibbs ¢és Colston 2012: 19).

Ez utobbi problémakor azt is mutatja, hogy a szd szerinti és a nem sz6 szerinti jelentés
meghatarozasa nemcsak a pragmatika (vagy a nyelvfilozofia) szdmara jelent kihivast, hanem a
pszicholingvisztikai kutatdsok szamara is, mivel e kérdésnek meghatarozo jelentdsége lehet a
vizsgalati modszertan kialakitdsa soran. Ugyanis az empirikus kutatdsok esetében altalanosan
alkalmazott modszer az, hogy a megértésre irdnyuld vizsgéalatokban pl. a feleletvalasztos
teszteknél a nyelvi anyagban a nem szd szerinti jelentés (metafora, metonimia, ididma stb.)
alternativdjaként a sz6 szerinti jelentés szerepel. Gibbs és Colston (2012) szerint az a
problematikus, hogy mig a nem sz6 szerinti megnyilatkozasok esetében szamitasba vessziik a
kozottik 1évé  kiilonbségeket, és ezek alapjan beszéliink metaforikus, metonimikus,
idiomatikus, ironikus stb. jelentésrél, addig a veliik oppozicidba allitott sz6 szerinti alternativak
esetében egységesen sz szerinti jelentésrél szokés beszélni, holott a szerzdk szerint a sz6
szerinti megnyilatkozasok formai variancidja is nagy. Ezt a problémat latjdk a metaforikus
jelentések parafrazalasanal is, példaul a hdzassag zatonyra futott, a hazassag gallyra ment
metaforikus kifejezések lehetséges parafrazisa ’a hazassag problémakkal kiizd” ugyancsak
tartalmaz metaforikus elemet, ill. ’a hazassag bajban van’ nem alkalmas a kétféle metaforikus
kifejezésben rejld tartalmi kiilonbségek tiikrozésére.

Vagyis Gibbs és Colston (2012: 22) szerint a pszicholingvisztikai kutatdsok egyik f6
problémdja az, hogy a kiillonbdz6 tipusii nem sz6 szerinti megnyilatkozdsok szo szerinti
jelentésének, ill. szé szerinti parafrdzisainak megadasakor nincsenek pontos elméleti
kritériumok  ezek  meghatdrozasdhoz. E  modszertani problémak  hatterében a

pragmatikaelméletekben mutatkoz6 fogalmi és definialasi sokszinliség allhat.

Ezért ebben a fejezetben elsdként a szd szerinti és nem szoszerinti jelentések kérdését a nyelvi
reprezentacid oldalardl kozelitem meg a fobb pragmatikaclméletek vonatkozod leirdsainak

bemutatasaval. Ezt kovetéen a nem sz6 szerinti nyelvhasznélati formak koziil a célzas, a
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metafora és az irénia fogalmat, interpretacidjanak kérdéseit taglalom. Majd a kovetkezd
nagyobb alfejezetben azokat az interpretacids modelleket mutatom be, amelyek empirikus
adatokra tamaszkodva fogalmazzdk meg 4llitdsaikat az egyes jelentésfajtdk interpretacios
mechanizmusaira nézve. Azért targyalom kiilon a nyelvi reprezentdcidé és az interpretacid
kérdését, mert vannak olyan elméletek, amelyek csak az elobbi (nyelvi reprezentacid) vagy csak
az utdbbi (interpretacid) szempontjabol tartalmaznak relevans informaciot.

Mivel a dolgozatom kozvetleniil nem pragmatikaelméleti célokat szolgal, ezért a fejezetnek
nem célja az egyes pragmatikaelméletek részletes bemutatdsa, dsszehasonlitasa és nézeteik
itkoztetése. Célom az, hogy attekintést nyljtva a kurrens pragmatikai megkozelitésekrdl,

megfogalmazzam azokat az elméleti kérdéseket, amelyek a vizsgalataink alapjaul szolgalnak.

2.1. A sz0 szerinti és a nem sz0 szerinti jelentés nyelvi reprezentaciojanak

problematikaja

A sz06 szerinti és a nem sz0 szerinti jelentés pontos Osszefliggéseinek feltarasa nem lezarult
folyamat, napjaink kognitiv pragmatikaelméletei a mentdlis folyamatok vizsgéalatdnak
bevonasaval, kisérleti modszerek segitségével igyekeznek hipotéziseiket igazolni (pl. a
relevanciaelmélet (Sperber és Wilson 1986/1995) esetében Van der Henst €s Sperber (2004)
vizsgalatai, bovebben 1d. 2.3.4 alfejezetben). Ennek hatterében a jelentésfajtdk terminusainak,
ill. a hozzajuk kapcsolodo értelmezéseknek a sokszinlisége all. Az egyes pragmatikaelméletek
attekintése soran jol lathatjuk azt, hogy a sz6 szerinti jelentés (Searle 1979) mellett (vagy
helyett) talalkozunk (most a teljesség igénye nélkiil) a nyelvi jelentés (Katz 1977),
konvencionalis jelentés (Leech 1983, Nemesi 2009), kodolt jelentés, logikai forma, explikatura
(Sperber és Wilson 1986/1995) terminusokkal, mig a nem szd szerinti jelentés mellett az
implikatura (Grice 1975, Leech 1983, Sperber ¢s Wilson 1986/1995), figurativ jelentés (Bach
¢s Harnish 1979) indirekt jelentés (Searle 1979), nem konvenciondlis (Leech 1983),
kovetkeztetett jelentés (Lewis 1983) fogalmaival. A {0 kiilonbséget az egyes (nyelv)pragmatikai
leirdsok ko6zott az hatarozza meg, hogy a sz6 szerinti és az ettdl valamiképpen eltéré nem szo
szerinti jelentést miként probaljak meghatarozni szemantikai és pragmatikai fogalmaik
segitségével, s hogy ebben milyen és mekkora szerepet tulajdonitanak a nyelvi, ill. a nyelven
kiviili tényezoknek. Az egyes szerzok jelentés-megadasi modjaban meghatarozd szerepe van

annak, hogy a pragmatikai leirdsok helyét miként latjak a nyelvleiras tobbi komponense és/vagy
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a megismerés viszonyrendszerében (1. a pragmatika a nyelvtan része; 2. a pragmatika a
nyelvtanon kiviili komponens, 3. a pragmatika a nyelvelméleten kiviili komponens, 4. a
pragmatika funkcionalis nézépont), de mivel ez a kérdés érintélegesen kapcsoldodik a nem sz6
szerinti jelentés problematikdjahoz, a jelen tanulmanyban nem foglalkozom vele, részletesen
megtalaljuk Németh T. (2006) és Nagy C. (2005) tanulmanyaban.

fgy a kovetkezé részben azokat a fobb pragmatikai megkozelitéseket mutatom be, amelyek a

jelentések meghatarozasa soran foglalkoztak a szoszerintiség és nem szoszerintiség kérdésével.

Katz (1977: 14) modelljében — melyet Chomsky (1965) kompetencia-performancia
distinkcidjaval allit parhuzamba — a nyelvtan és a pragmatika szétvalik, s mig a nyelvtan korébe
a nyelvi vagy mondatjelentést, a pragmatika hatokorébe a kontextualis vagy megnyilatkozés-
jelentést sorolja. Vagyis elméletében a sz6 szerinti jelentés a mondat jelentése, amit Katz
kontextusfliggetlen jelentésként definial. A kontextusfliggetlenség elvi lehetdségét egy

! segitségével értelmezi. Igy a nyelvi vagy mondatjelentés a zér6

,;,anonimus levél szituacid”
kontextusban értelmezett mondat jelentése, amelynek megértése csupan nyelvi dekddolason
alapul. A mondatjelentés kompozicionalis is, vagyis a mondatot alkotd szavak jelentésének
Osszegébdl és a mondatstrukturat szervezd szintaktikai szabalyok ismeretébdl kiszamithatod
(Katz 1981: 215).

Elméletében a mondatjelentésre ¢épiildé megnyilatkozas-jelentést pragmatikai interpretdcio
reprezentalja a nyelvhaszndlatban, amelyet a kontextus kiilonb6z6 mértékben tud befolyasolni.
Vagyis a kontextustol valo fiiggetlenségiik tekintetében elkiiloniti az explicit (zérd
kontextusban is értelmezhetd) €s a nem explicit (kontextus sziikséges az értelmezésiikhoz)

nyelvi formakat (Katz 1977: 22-24). Elméletében a megnyilatkozas jelentését tehat a kontextus

hatarozza meg.

Searle (1979: 135), aki Katzhoz hasonldan a sz6 szerinti jelentést a mondat jelentéseként
definidlja, és a megnyilatkozés jelentésével allitja szembe, nem osztja Katz imént bemutatott
véleményét a szo szerinti jelentés — egyik legfontosabb ismérveként aposztrofalt —
kontextusfliggetlenségét tekintve. Magat a sz6 szerinti jelentést a jelentés egyszeriibb eseteként
irja le Searle (1975: 59), amikor is a besz¢lé kimond egy mondatot, és pontosan azt is

szandékozik kommunikalni, amit a (ki)mondott mondat jelentése takar. Expression and

! Ez egy olyan szitu4ci6, amikor egy idealis nyelvhasznalé olyan levelet kap, amely egyetlen mondatbol 4ll, ami
semmilyen megértést segitd kontextualis kulcsot (motivacio, koriilmény) sem tartalmaz

10



DOI: 10.15774/PPKE.BTK.2016.011

meaning c. munkdjaban (Searle 1979), ahol részletesebben foglalkozik a sz6 szerinti jelentés
kérdésével, kifejti, hogy mar a szo szerinti jelentések esetében sem tudjuk figyelmen kiviil
hagyni a kontextust. Rdmutat arra, hogy mar a nagyon egyszerli (nem poliszém) mondatok,
mint pl. a The cat is on the mat. (Searle 1979: 120), azaz A macska a szényegen van.’
megnyilatkozas értelmezésében, igazsagfeltételeinek megallapitasaban is szerepet jatszik az,
hogy milyen kontextus vagy kontextusok rendelhetdk hozza. Vagyis mar a sz6 szerinti jelentés
esetében sem beszélhetiink zErd kontextusrdl, ami azt is jelenti, hogy ugyanazon szd szerinti
jelentés kiilonbozdképpen hatarozhatja meg az aktudlis igazsagfeltételeket (Searle 1979: 133.).
Vagyis a Katz (1977) elméletében targyalt sz6 szerinti jelentést meghatarozo tényezok koziil
csupan a mondatjelentés marad valtozatlanul Searle elméleti megfontolasaiban.

Searle (1979) munkéjaban meggydzden érvelt a kontextusfliggetlenség lehetetlensége mellett,
azonban a kontextus szerepét illetden megmarad az a bizonytalansag, hogy ha nem
kontextusfliggetlen a szd szerinti jelentés, akkor a kontextusnak mely tényezdi és milyen
mértékben befolyasoljak azt.

Azoknak a megnyilatkozasoknak a korét, amelyeknél a kimondott nyelvi forma jelentése és a
besz¢ld 4ltal szandékolt jelentés valamilyen modon eltér egymastdl, nem egységes
kategoriaként kezeli. Az elsddleges, vagyis a besz¢€ld altal hozzaadott illokucids aktus és a
masodlagos, vagyis a mondat kiejtésébdl szarmazo illokucids aktus fogalmainak bevezetésével
elkiiloniti azokat az eseteket, amikor a beszéld eleve mast akar kifejezni, azoktol a
megnyilatkozasoktol, amelyeknél a mondatjelentésen kiviil még valami mast is k6z6Ini akar
(Searle 1975). Azaz nala a sz6 szerinti jelentés mellett nem egyetlen, a nem sz6 szerinti jelentés
kategoriaja 1étezik, hanem a mondatjelentéstdl eltéré megnyilatkozas-jelentések tovabbi két {6
csoportot alkotnak rendszerében: a nem sz6 szerinti jelentések és az indirekt vagy kozvetett

beszédaktusok (1. dbra). Az 1. abra jol szemlélteti a {6 kategoridkat €s a kozottiik feltételezett

legfobb kiilonbségeket.
P
P.R =
P is included
S P=R P#R in R, but P#R

sz6 szerinti megnyilatkozas egyszerli metaforikus megnyilatkozas indirekt beszédaktus

1. Abra A mondatjelentés és a beszéloi jelentés fobb relacioi Searle (1979: 115)
alapjan (P: mondat jelentése, R: megnyilatkozas jelentése, S: a kiejtett mondat)

11
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Nem sz6 szerinti jelentésnek azokat az eseteket tartja (Searle 1979), amikor a beszéld mar a
mondat kimondasakor mast akar kommunikalni, mint amit kimondott, de a szandékolt
jelentéshez a mondatjelentésen keresztiil juthat el. Ezen megnyilatkozasok korébe sorolja a
metaforat és az irdniat. Az 1. abran csupan a metaforikus megnyilatkozas reprezentdcidja
lathato, mivel az dbraval a harom 6 kategdria kozotti legmarkénsabb kiilonbségek illusztralasa
volt a célom. Ugyanakkor Searle (1979: 115) részletesebb abraja és magyarazata alapjan a nem
sz6 szerinti kifejezések, mint az irénia és a metaforikus kifejezések egyes tipusai, jol
elkiilonitheték a megnyilatkozés-jelentések szama és a mondatjelentéshez vald kapcsolataik

mindsége alapjan (lasd. 2.2 alfejezetben a metafora és irdnia leirdsanal).

Ezektdl eltérden kezeli azokat az eseteket (Searle 1975), amikor a beszéld kimond egy
mondatot, ¢és ugy is érti, de még valami mast is kommunikalni akar. Ezeket a
megnyilatkozasokat a kdzvetett vagy indirekt beszédaktusok korébe sorolja. Vagyis mig a nem
sz6 szerinti megnyilatkozasoknal a sz szerinti jelentés altal meghatarozott illoktcid csak
eszk6z egy masik illokucids szandék felismeréséhez, az indirekt beszédaktusok esetében a
mondatjelentés része a megnyilatkozéds teljes jelentésének. A kozvetett vagy indirekt
beszédaktus illokucios aktusa (pl. kérés — Adja ide a kabatom!)) egy masik illoktcios aktus (pl.
kérdés — Ide tudnd adni a kabdatomat?) végrehajtdsan keresztiil valosul meg. Ez torténhet

konvencionalisan vagy nem konvencionalisan.

Searle (1975) szerint a konvenciondlisan indirekt beszédaktusok bizonyos nyelvi, formai
jelolokkel rendelkeznek, amelyek egy adott nyelvre jellemzdek, tehat nyelvspecifikusak, s
hasznalatukat az udvariassdg szabalyai motivaljak. Egyik legjellemzébb tipusat a kérdés

formaju indirekt kérések alkotjak (4):

4) Tudna nekem hozni egy sort?

A nem konvenciondlisan indirekt beszédaktusok (5) esetében nincsenek az adott nyelvre
jellemzé nyelvi jelolok, ezért interpretacidjuk magyardzatakor Searle (1975: 63) adottnak veszi
a besz¢ld és hallgatd kozos (nyelvi és nem nyelvi) hattér-informacioit, a hallgato altalanos

kovetkeztetési képességeit, valamint az egylittmiikodo tarsalgasi elvek (1d. Grice) mitkddését.

5) A: Menjlink el ma este sorozni!

B: Rendet kell raknom a zoknis fiockomban.

12
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Searle (1975: 65) elemzése alapjan az 5) példdban B daltal kimondott megnyilatkozas
értelmezését rendkiviil aprolékosan, 10 1épésben vezethetjiik le, melynek soran A-nak elészor
meg kell 4llapitania, hogy B vélasza nem relevans, s mivel az egyiittmiikddé tarsalgas elvei
alapjan relevans vélaszt var a javaslatara, ezért arra a kovetkeztetésre jut, hogy B valami mast,
tobbet is akar kozolni vele. Vagyis fel kell ismernie, hogy a masodlagos illokucios aktus (B-
nek pakolnia kell) valamilyen szamara relevans elsddleges illokticios aktust hordoz, ami jelen
esetben a visszautasitas lehet. Az interpretacio feldolgozasi kérdései, hogyan jut el a besz¢1d a
mondatjelentéstdl a megnyilatkozas jelentéséig, az interpretaciés modelleknél (2.3. alfejezet)
keriil kifejtése.

Searle jelentésrétegeinek elkiilonitése bizonyos esetlegességeket tartalmaz, ahogyan erre
Nemesi (2009: 54) korabban mar ramutatott. A szo6 szerint jelentésnél ugyanis a mondatjelentés
¢s a kontextudlis fliggetlenség kérdése tisztazatlan maradt, a nem szd szerinti és a kozvetett
beszédaktusok elkiilonitésénél problémas az, hogy ha mindkét esetben az elsddleges illokucids
aktus eltér a masodlagostol, vagyis mindkét esetben eltér a megnyilatkozés-jelentés a

mondatjelentéstdl, akkor milyen szempont alapjan tudunk kozottiik kiilonbséget tenni.

Grice elméleti rendszerében a kdvetkeztetési miiveletekre €piild interpretacid mechanizmusait,
a kommunikativ szandékok és nyelvi megvaldsuldsai kozotti osszefliggések feltarasat helyezi
elétérbe. Meaning cimii munkéjaban (Grice 1957) a természetes (6) €s a nem természetes
jelentés (7) fogalmait (f8ként az utdbbit) targyalja® a jelent (mean) kifejezés kiilonbdzo

mondatokban vald el6forduldsaval illusztralva.

6) Azok a foltok himl6t jelentenek. (Grice 1957: 213)
7) Az a harom csengetés a buszon azt jelenti, hogy a busz megtelt. (Grice 1957: 214)

A kétféle jelentés megkiilonboztetését a ,természetes” ¢€s ,konvenciondlis” jelek
megkiilonboztetéséhez hasonlitja, s a tanulmanyban foként a nem természetes jelentés
pontosabb definialasaval foglalkozik. Egyik megfogalmazasa alapjan az ,,A nem természetesen
fejezett ki egy jelentést x utjan” lényegében azt fejezi ki, hogy ,,A az x megnyilatkozassal

valamilyen hatast szandékolt kivaltani egy hallgatosagban ezen szdndék felismerése révén

2 A természetes és nem természetes jelentés nem vezet kozelebb a sz06 szerinti és nem sz6 szerinti nyelvhasznalat
elkiilonitéséhez, ezért csak roviden térek ki a fogalmak tisztazasara.

13
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(Grice 1957: 220). Vagyis a 0 kiilonbség a két jelentésfajta kozott az elsédleges kommunikativ
szandék meglétébdl vagy hianyabol fakad, vagyis a foltok eredendden nem szédndékoznak
himl6t jelenteni, mig a buszon a csengetés feltétleniil valamilyen kommunikativ szandékot (azt
szandékozik jelenteni, hogy tele van a busz) hordoz.

Az Utterer’s Meaning and Intentions (Grice 1969) munkéjaban a nem természetes jelentések
kiilonféle kategoridit igyekszik a formadlis logika eszkdztaranak segitségével bemutatni. A
mondatjelentést a konvencionalitds és az adott nyelv nyelvi szabdlyainak megfelelé nyelvi
jelentésként vezeti be (Grice 1969: 87), és értelmezésében az iddbeli fliggdség distinkcidjaval
jut el az id6étlen megnyilatkozas-tipus jelentésétdl (nyelv/nem nyelvi, ill. teljes/nem teljes

megnyilatkozés-tipus) az alkalmi megnyilatkozas-jelentésig (Grice 1969: 89).

A természetes nyelvben el6forduld jelentésrétegek feltarasat A tarsalgas logikdja c.
munkdjaban (Grice 1975/1989) fejti ki részletesen. Ramutat arra, hogy a természetes nyelvnek
a formalis logikatdl eltérd érvelése, szabalyrendszere, logikaja van, és az 0 célja a természetes
nyelvben a hétkdznapi tarsalgast irdnyito koriilmények megismerése.
Grice (1975/1989) nézete szerint a hétkoznapi tarsalgds résztvevdi egy nagyon altaldnos,
kolcsonosen elfogadott és elvart viselkedési mintat, egy un. egyiittmiikddési alapelvet
(Cooperative Principle) kdvetnek (8):
8) Hozzéjaruldsod a tarsalgashoz legyen olyan, amilyet az adott pillanatban a tarsalgés
elfogadott célja vagy irdnya megkivan! (Grice 1975/1989: 26, magyarul v6. Nemesi
2009: 56)

Mivel ez az alapelv 6nmagéban tul altalanos, tovabbi kategoridkat, s a kategoridkhoz tarsitott

alapszabalyokat (maximakat) is bevezet az alapelv miikodésének pontositasahoz (9-12):

crer

kivant mértékben informativ. 2. Hozzajaruldsod ne legyen informativabb, mint amennyire
sziikséges. (Grice 1975/1989: 26, magyarul vo. Pléh és mtsai 1997: 217)

hiszed, hogy hamis. 2. Ne mondj olyasmit, amire nézve nincs megfeleld evidenciad.
(Grice 1975/1989: 27, magyarul v6. P1éh és mtsai 1997: 217)

crer

27, magyarul vo. Pléh és mtsai 1997: 217)

14
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crer

2. Kertiild a kétértelmiiséget. 3. Légy tomor. 4. Légy rendezett. (Grice 1975/1989: 27,
magyarul v6. PI¢h és mtsai 1997: 217)

Az egylittmiikodési alapelv, valamint a hatdlya ald es6 maximak azért lényegesek Grice
elméletében, mert ezek segitségével magyardzza meg azokat a jelentésfajtakat, amelyeknél a
besz¢ld altal sugallt jelentés eltér a kiejtett mondat jelentésétol.

Grice (1975/1989) megkiilonbozteti azokat az eseteket, amikor a beszéld pontosan azt akarja
ko6zolni, ami a kiejtett mondat konvenciondlis jelentése (what is said), és amikor a beszEld a
kiejtett mondat jelentése mellett valami mast sugall (what is implicated). Vagyis Grice-nal a
kiejtett mondat jelentése (what is said) ugyanazt a nyelvi konvencion alapulo, igazsagfeltételes
jelentést jelenti, mint amit Katz (1977) és Searle (1979) elméletében lattunk. Ilyenkor a beszéld
koveti az egylittmiikodési alapelvet és a maximakat, és az altala szandékolt kozlés tartalma
megegyezik a megnyilatkozas mondott vagy nyelvi jelentésével, vagyis a beszéld sz6 szerint

értette azt, amit mondott.

Azokban az esetekben, amikor a besz¢ld a kimondott mondat jelentésén tul valami mast is
szandékozik ko6zolni a megnyilatkozasaval, a besz¢éld 4ltal sugallt (what is implicated)
jelentésével, azaz implikatruraval van dolgunk (Grice 1975/1989: 26). Grice az implikaturak
keletkezését az egyiittmiikodési elv és a maximak kovetésétdl valo eltéréssel magyarazza. Tobb
olyan lehetdség is van, amikor a besz¢ld eltér a maximak kovetésétél: maxima megsértése
(violate), kibujas (opt ouf) a maxima vagy az egyiittmiikodési alapelv érvényesitése aldl,
maximak {itk6zése (clash), maxima megszegése (flout) és kihasznalasa (exploit) (Grice
1975/1989: 30-31). Itt most csak a maxima megszegésének ¢és kihasznaldsanak esetét
targyalom, mivel az implikaturak létrejottét Grice ezeknek a fogalmaknak a segitségével vezeti
le. Vagyis Grice szerint a besz¢l6 szandékosan megszegi az egyik maximat azért, hogy egy
olyan gondolatot ismertessen fel a hallgatoval, amely nincs benne a kiejtett mondat
konvencionalis jelentésében, mégis kikdvetkeztethetd az egyiittmiitkddési szandék felismerése,
a kontextus és/vagy bizonyos hattérismeretek megléte segitségével. Ez a sugalmazott gondolat,
amelynek a felismeréséhez kovetkeztetési miiveletre van sziikség, a tarsalgdsi implikatra
(Grice 1975/1989: 30).

Grice a kovetkeztetési miiveletre épiild tarsalgasi implikataraktol elkiiloniilten targyalja a
konvencionalis implikaturakat (13), amelyekben a kifejezés konvencionalis jelentése hatarozza

meg, hogy mit implikdlunk azzal, amit mondunk (Grice 1975/1989: 25).
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13) O angol, tehat bator.>

Grice példaja (13) azt a konvencionalis implikatrat tartalmazza, hogy ’az illetd személy
batorsdga az angolsdganak a kdvetkezménye’, amit az ezért kotészo indukal. Ugyanis ha
elhagynank a kotészot, az implikatura is eltlinne. A tarsalgasi implikaturaktol abban térnek el,
hogy a konvencionalis implikatirékat nyelvi elemek indukaljak és hatarozzék meg, vagyis nem
a maximak megszegésén alapulnak, igy esetiikben nincs sziikség maximaszegésre ¢épiild
kovetkeztetésre sem (Németh T. 2006: 232).

A tarsalgési implikatarak kozott megkiilonbozteti az altalanositott (generalized) és az alkalmi
(particularized) tarsalgasi implikaturadkat. Azokat az eseteket, amelyekben a sugallt jelentést a
megnyilatkozas valamely nyelvi eleme indukalja, Grice altalanositott tarsalgasi implikaturanak

(14) nevezi (Grice 1975/1989: 38).

14) Peti és Pityu tegnap sordzni voltak.

A 14) megnyilatkozas azt az implikatarat hordozza magaban, hogy Peti és Pityu is sort ivott,
holott elképzelhetd, hogy csak egyikiik ivott sort, mig a masik csak asvanyvizet ivott. Ez az
implikatura azért van jelen, mert a besz¢éld nem volt kelléen specifikus a kozlésében, azaz
megszegte a Mennyiség maximajat. Az igy keletkezett implikatura konnyedén tordlhetd egy
specifikald kontextus megadasaval, amely alapjan egyértelmiivé valik a megnyilatkozas (pl.
hozzétessziik, hogy ki mit ivott).

Az éltalanositott tarsalgasi implikaturak kérdése egyébként az egyik legvitatottabb pontja Grice
elméletének, mivel az implikatura és a nyelvi forma pontos viszonyat nem sikeriilt kelléképpen
tisztdznia (v0. Bach 2012), azonban a jelen dolgozat kereteit tlfeszitené e kérdés részletes
bemutatasa.

A tarsalgédsi implikaturdk masik tipusa az, amikor a tarsalgasban egyedi mddon, alkalmi
jelentéstarsitassal jon létre az implikatira az aktudlis kontextus és beszédeldzmény
figyelembevételével (15). Ezekben az esetekben a megnyilatkozdsok nem tartalmaznak
indukalo erejii nyelvi jeloloket. Kikovetkeztetésiik a tarsalgas altalanos jegyeihez kothetdk,

vagyis az egylttmiikodési elv és a maximak megszegéséhez ¢és kihasznaldsdhoz (Grice

3 He is an Englishman; he is, therefore, brave. (Grice 1975/1989: 25)
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1975/1989: 30). Grice szerint a tarsalgasi implikatura Iétét le kell tudni vezetni, amit a 15)
példaval szemléltethetiink:

15) A: Elmegyiink ma este sorozni?

B: Holnap hajnalban kell kelnem, s még csomagolnom is kell. 'nem megyek’

A 15) példdban B megnyilatkozasanak konvenciondlis jelentése, a mondatjelentés jelenti a
kiinduldépontot, vagyis annak felismerése, hogy a sz szerinti jelentés inkonzisztens az adott
helyzetben. Ez arra utal, hogy B latszolag megszegte a Légy relevans! maximat, hiszen nem
valaszolt egyértelmiien igennel vagy nemmel a kérdésre. Ugyanakkor nem feltételezhetd, hogy
ki akarna bujni az egyiittmiikddési elv alol, vagyis B valaszanak relevansnak kell lennie A
kérdésére, vagyis az, hogy B nagyon koran kel, és még pakolnia is kell, sszefliggésben van az
esti programmal. A-nak kovetkeztetnie kell arra, hogy B-nek aludni is alig van ideje, tehat nem
akar elmenni este sorozni. B feltételezi, hogy A képes ezt kdvetkeztetni, és igy eljutni a
szandékolt jelentéshez.

Ha azonban a kovetkeztetés sordn valamelyik premisszdhoz (adott informécid) mas
igazsagértéket rendelnek a felek, az implikaturdk félreértelmezése torténhet, s ilyenkor a sikeres
kommunikécié érdekében az implikatura torlése valik sziikségessé. Vagyis ha a (15) példat Gjra
megnézziik, akkor lathatjuk, hogy akkor torténhet félreértés, ha a hajnali kelés és a csomagolas
nem ugyanazt jelenti a két fél szamara. Azaz a B altal szandékolt jelentés (nem akar s6rozni
menni) helyett A valami mas kdvetkeztetésre jut (pl. azt gondolja, hogy B azt akarja, hogy
segitsen neki a pakolasban, vagy B csak egy oraig tud maradni stb.). Mindez azt mutatja, hogy
az egylittmiikddési elvre alapuld kovetkeztetések a lehetséges implikatumok szdmat nem
determinaljak (Grice 1975/1989: 40).

A tarsalgéasi implikatarak részletesebb bemutatasat azért tartottam Iényegesnek, mert Grice
kozottiik targyalja a klasszikusan nem sz6 szerinti nyelvhasznalati formékat, vagyis a metaforat
¢és az ironiat, valamint mas retorikai alakzatokat is (hiperbola, litotész). A kozos jellemzdjiik
Grice modelljében az, hogy valamely maxima megszegése altal jutunk el a nem sz6 szerinti
vagy implikalt jelentésiikhoz pl. a metafora (16) és az ironia (17) esetében a mindség elsd
maximdjanak megszegésén keresztiil juthatunk el a metaforikus, ill. az ironikus jelentésig

(Grice 1975/1989: 34):

(16) Te vagy €letem sugara.

(17) Ez a n6 egy igazi szent! (tarsasagban egy olyan ndre utalnak, aki szivesen flortol)
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Grice magyardzata alapjan nem tudjuk a 16) és 17) példakat elkiiloniteni, az elmélet alapjan
nem vilagos, hogy a metaforara épiilé implikatura miben tér el az ironidra épiilé implikatiratol.
Vagyis Grice az alkalmi tarsalgasi implikatarak kozotti kiilonbségeket nem targyalja, leirdsabol
nem deriil ki az, hogy az egyediként kezelt formékat milyen alapon lehet explicit modon
elkiiloniteni egymastol, ha mindegyik forma egyarant valamely maxima megszegésén ¢és
kovetkeztetéseken alapul. Mivel az elmélet nem terjed ki a nem sz6 szerinti formak egzakt
elkiilonitésére, ill. az alkalmi tarsalgasi implikatarak differencialasara, igy Grice (1975/1989)

modelljének magyardz6 ereje nem tlinik kelléen megalapozottnak.

Leech (1983) Principles of pragmatics cimii munkajaban — hasonléan Katz (1977), Searle
(1979), Grice (1975/1989) elméletéhez — a szemantika és a pragmatika szétvalasztasaval
igyekszik megragadni az egyes jelentésrétegeket. Ugy véli, hogy a szemantika nyelvtani
szabalyokon alapul (Leech 1983: 21), melyek elsdédlegesen konvencidkon alapulnak, azaz
konvencionalisak, mig a pragmatika alapelvei elsédlegesen nem konvencionalisak és tarsalgasi
célok vezérlik (Leech 1983: 24). A konvencionalitast itt az ’Onkényes’ saussure-i (1959)
értelemben haszndlja, vagyis a nyelvi kategoéridk és nyelvi szabdlyok Onkényesek, nem
kovetkeztethetok ki a nyelven kiviili valosagbol. Ugyanakkor kétféle konvencionalitast
kiilonboztet meg, a nem motivalt konvencionalitast, ami teljesen Oonkényes (pl. nyelvtani
szabalyok) és a motivalt konvencionalitast, ami a nyelvi valasztdsainkat befolyasolja, s melynek
alapja valamilyen nyelven kiviili tényez0, pl. az udvariassagra valo torekvés.

A 18) példait tekintve, a magyarban is megfigyelhetd, hogy bizonyos kérdd szerkezetek
nemcsak kérdésként, hanem a kérés udvariasabb formdjaként funkcionalnak. A szokasos,
grammatikai szabalyok alapjan generalt valasz 18a-b. esetében megfeleld és konvenciondlisan
elfogadott, viszont 18c-ben nem, mert pragmatikai funkcidja miatt mar nem tekinthetd

udvariasnak és odaillének az egyébként grammatikus valasz.

18) a. Meg tudod oldani ezt a feladatot? Igen, meg tudom oldani.
b. At tudnad uszni a Balatont? Igen, 4t tudnam Uiszni (hiszen erre edzettem).

c. Ide tudna adni a kenyeret? #lgen, oda tudnam adni. (estélyen)

A 18) példai jol szemléltetik a konvencionalitas két formajat, a megnyilatkozasokat szervezd
grammatikai szabalyok nem motivaltan konvencionalisak (Onkényesek), mig a

metagrammatikai — a nyelvi valasztasainkat motivalé — magyarazatok nem konvencionalisak a
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hagyomanyos értelemben, Leech terminusaval élve pedig motivaltan konvencionélisak. Ez azt
is jelenti, hogy Leech (1983) elméletében a grammatika bizonyos mértékben a pragmatika altal
motivalt, és hogy a konvencionalizaltsag, mivel idében valamilyen nyelvi valtozasokkal van
Osszefliggésben, fokozatos. A konvencionalitdsnak ez a fajta felfogasa nagyobb magyarazo
erdvel bir a searle-i (1975) elméletben intuitive megkiilonboztetett konvencionalisan indirekt
beszédaktusok (18c), vagy a poétikai és holt metaforak kozotti kiillonbségtételre (Leech 1983:
27-28.) Mindezek figyelembe vételével ujradefinialja az el6z6 grammatika-pragmatika
distinkciot, mely szerint a nyelvtan elsddlegesen konvenciondlis és méasodlagosan motivalt, mig
a pragmatika elsddlegesen motivalt és masodlagosan konvencionalizalt. A pragmatika feladatat
a nyelvi jelentés (semse) és az illokucios erd (force) kozotti kapcsolat magyarazataként
értelmezi.

A nyelvi jelentést szd szerinti jelentésként, szemantikai reprezentacioként értelmezi, az
illokucids erét a megnyilatkozas pragmatikai erejeként, az implikattirak készleteként jellemzi.
Az implikattra fogalmat szélesebb értelemben hasznalja, mint Grice (1975), hangsulyozva azt,
hogy az implikatirdk csupéan valdsziniisithetok, de nem lehetiink teljesen biztosak abban, mit
értett a besz¢ld a megnyilatkozasan (Leech 1983: 30). Bar véleményem szerint erre utalt Grice
is, amikor a lehetséges kovetkeztetett jelentések (implikatumok) nyitott osztalyarol beszélt. A
hallgatd feladata tehat az, hogy kitalalja, mi lehetett a besz¢ld altal sugallt jelentés. Az
implikatirdk kikovetkeztetésében (ami nem logikai, hanem nem formadlis racionalis
problémamegoldo stratégiat jelent) ndla is elsé 1épésként a szo szerinti jelentésnek, ill. az
egyiittmitkodési elvvel valoé inkonzisztencidjanak van szerepe. Vagyis Leech elméletében is a
sz6 szerinti jelentésen keresztiil vezet az ut a sugallt jelentésig, ugyanakkor a konvencionalitas
fokozatossaganak szemlélete a sz6 szerinti-nem sz6 szerinti megkiilonboztetésének egyik

fontos aspektusara hivja fel a figyelmet.

Brown—Levinson (1987) udvariassagi elméletében, mivel az arculat (face) nyelvhasznalati
vonatkozdsai jelentik a kdzponti kérdést, nem kap nagy hangsulyt az egyes jelentésrétegek
elkiilonitésének kérdése. A szerzOparos megkiilonbozteti a nyelvi struktarat és a
nyelvhasznalatot, az eldbbihez rendelik a nyelvi format és a szd szerinti jelentést, mig a
nyelvhasznalatot a nyelvi formak és szo szerinti jelentések alkalmi kontextusokban egyedi
kommunikativ célokra torténd alkalmazasaként irjak le. Nem tartjadk problémamentesnek a
felvazolt megkiilonboztetést, ezért még hozzateszik, hogy a struktira és a hasznalat kozotti
kiilonbségtétel fokozatok szerint lehetséges (Brown—Levinson 1987: 258) Leird szempontbol

azonban nem csupan a forma ¢és hasznalat megkiilonboztetését tartjak megfelelonek, aminek
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demonstralasara bevezetik a forma’, a ’jelentés’ és a "hasznalat’ osztalyait. Ezen kategoriak 3
6 kapcsoldodasi modjat tartjak kiilondsen fontosnak (Brown—Levinson 1987: 258-262):

1. A struktara altal determinalt hasznalat, melyben a forma és jelentés kapcsolata eldvetiti
minden 1ényeges jegyét a haszndlatnak. Behelyettesitve a szerzok fogalmait, a nyelvi forma és
a sz0 szerinti jelentés kapcsolata mar magaban hordozza a forma lehetséges hasznalati
lehetdségeit.

2. A hasznélat altal determinalt strukttra, melyben a nyelvi forma kdzvetleniil a kontextualis
hasznalathoz kapcsolodik, vagyis az ilyen tipust nyelvi elemeknek nem jelentésiik, hanem csak
hasznalatuk van, pl. 4é, ok, jaj.

3. Ez az 1. tipus kiterjesztett valtozata, amely annyiban kiilonbozik tdle, hogy a hasznalat fel6l
van visszacsatolas a struktdra irdnyaba, vagyis a pragmatikai kdvetkeztetések hatdssal vannak
a strukturara. Ez azt is jelenti, hogy a kiterjesztett hasznalat megvaltoztatja a szemantikai
jelentést, a strukturalis jegyeket. Ugy vélik, hogy az implikattrdk kulcsszerepet jatszanak ebben
a folyamatban, amit funkciondlisan az arculatvédo stratégiak mozgatnak.

Az elméleti megfontolasaikat attekintve ugy tlinik, hogy a formahoz kapcsolédo szo szerinti
jelentés a kiinduldpont, s ami alapvetden meghatirozza, hogy milyen pragmatikai haszndlata
lehetséges, ugyanakkor ez a pragmatikai funkci6 valtozhat, ami hatassal lehet az eredeti forma-
jelentés kapcsolatra. Vagyis valamiféle dinamikus kapcsolat van forma és hasznalat kozott, s
talan ezért nem is hasznaljak a konvencionalitas fogalmat a sz6 szerinti jelentéssel kapcsolatban
sem.

Mindezek alapjan csak az nem vilagos, hogy mikor marad meg a sz6 szerinti jelentés, é¢s mikor
nem, milyen szerepet jatszik ebben a hasznélat, és hogy van-e valamilyen rendszerszerii
Osszefliggés azokban az esetekben, amikor nem sz szerinti hasznalat van, és ha van ilyen
Osszefliggés, hogyan fogalmazhatdé meg explicit modon.

A megnyilatkozasok hasznélatat, a nyelvi véalasztast az arculatmegdrzés kiilonféle stratégiai
motivaljadk annak fliggvényében, hogy a besz¢éld mennyire kivanja enyhiteni vagy keriilni
arculatfenyegetd beszédtevékenységének hatdsait. E folyamat sordn racionalitdsi és
udvariassagi elveket egyiittesen figyelembe vesz a beszélo. Ez azt jelenti, hogy az
arculatfenyegetd tartalmak kifejezésére tarsalgdsi implikatarakat haszndl, melyek valamely
maxima (Grice 1975/1989) megszegésével valamilyen arculatvédé beszédaktust
eredményeznek. Brown és Levinson (1987) tehat Grice (1975/1989) egyiittmiikodési elvét és
maximait tekintik kiindulasi alapnak a modellben, amelyben a beszédcselekvések lehetséges
korét az udvariassag altal motivalt arculatvédo stratégidk részletes szambavételével hatarozzak

meg. Ezek szerint az arculatvédés eszkdzei a tarsalgasi implikaturdk, melyek attol fliggden,
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hogy mely maxima megszegés¢hez kithetdk, kiilonféle interpretacios kulcsok segitségével érik
el az arculatvédd hatast. Ilyen interpretacios kulcsként funkciondl a klasszikusan nem szo
szerinti nyelvhasznalat kdrébe sorolt metafora és ironia hasznalata (a célzasok, valamint tobb
mas retorikai alakzat mellett). Vagyis az elmélet alapjan nemcsak a szd szerinti és nem sz0
szerinti jelentés kapcsolata homalyos, hanem az egyes implikatarak és nem szé szerinti
jelentések/hasznéalatok kozotti distinkciok sem vilagosak, hiszen kozottik csupan az a
kiilonbség, hogy a neviikkel fémjelzett, altaluk véghezvitt arculatvédd stratégiak mely grice-i
maxima megszegésén alapulnak.

Lathattuk, hogy a bemutatott udvariassagi elméletek (Leech 1983, Brown—Levinson 1987),
mivel céljukat tekintve a beszédtevékenység tarsas aspektusaira, az udvariassdg szerepére
fokuszalnak, a sz6 szerinti és a nem sz6 szerinti nyelvhasznalat kozotti 0sszefliggések

feltardsdban nem hoztak valdjaban ujat.

Bach (2012) neogrice-i elméletként szamon tartott Saying, meaning and implicating cimii
munkajaban, amely Grice-nak (1975/1989) a tarsalgési implikatirakkal kapcsolatos elméletét
kritikusan, ugyanakkor fobb fogalmi kereteit megdrizve targyalja, a sz6 szerinti jelentés és az
implikaturdk dichotomidjat felbontja egy koztes kategoéria, az implicitura fogalmanak
bevezetésével. A Grice-tol (1975/1989) 6rokdlt mondott vagy nyelvi jelentés (linguistic
meaning) kategoéridja mellett, amely a mondat konvenciondlis jelentését takarja, azaz a
mondatot alkotd szavak jelentésébdl adodik, a kétértelmiiség és az indexikalitas kérdésével is
foglalkozik a nyelvi és a besz¢ldi jelentés viszonylataban. Bach gy véli, hogy a nyelvi jelentés
limitalja, de nem tudja teljes mértékben meghatarozni a besz¢l10i jelentést egyik esetben sem,
mert mig a kétértelmiiség esetében tul sok nyelvi jelentés lehet, addig az indexikalis elemek
meglétekor tul kevés (Bach 2012: 51).

A besz¢ldi jelentés (speaker meaning) az adott kifejezések hasznalata, vagyis a nyelvi
jelentésnek, a mondat szemantikai tartalmanak kontextusfiiggd, a beszéld altal szandékolt
jelentése. A beszéldi jelentés leirdsa soran egyrészt a besz¢élé szandékanak és a hallgatora
gyakorolt szandékolt ,hatasnak™ (intended , effect”) a szerepét targyalja, valamint kitér a
besz¢ldi szandék reflexivitasanak kérdésére is. Bach itt Grice (1957) munkajabol indul ki, mely
szerint a besz¢ld kommunikativ szandékkal rendelkezik, vagyis a beszélonek az a szandéka,
hogy a hallgato felismerje az éltala szandékolt jelentést. Vagyis a kommunikativ szandék
bizonyos értelemben dnmagara vonatkozik, azaz Onreflexiv. Bach az onreflexio jelenségét
(vagy ahogyan még nevezi, a reflexiv paradoxont) Uigy magyardzza, hogy elvélasztja a

kommunikativ szdndékot az informativ szandéktol (bar ez utobbit nem nevezi meg ebben a
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formaban). A kommunikativ szdindék a beszélonek az a szandéka, hogy a hallgatd észrevegye
a beszéldnek az informativ szandékat. A beszéldi jelentésnek része a beszélé kommunikativ
szandékanak a felismerése, ugyanakkor a hallgatora gyakorolt (perlokucids) hatas mar tGlmutat
a kommunikécié sikerességén, vagyis a hallgatd tovabbi reakcidi az adott megnyilatkozassal
kapcsolatosan mar nem befolyasoljak azt (Bach 2012: 53-54).

Bach a tarsalgasi implikaturak kérdésénél a mar ismertetett grice-1 (1975/1989) egyiittmiikodési
alapelvet ¢és a hozzatartozd maximakat veszi alapul, de Bach és Harnish (1979) munkéjat
figyelembe véve megfeleldbbnek véli a maximéak helyett a feltételezések (presumptions)
terminusok hasznalatat, mivel a hallgaté kovetkeztetéseit inkabb feltételezések iranyitjak.
Tovabba az egyiittmiikodési alapelv (Cooperative Principle) helyett a kommunikativ
feltételezések (Communicative Presumption) terminus haszndlatat tartja szerencsésebbnek,
azzal magyarazva, hogy amikor beszéliink, azt valamilyen kommunikativ szandékkal tessziik,
a kommunikécionak pedig sikeresnek és nem kooperativnak kell lennie (Bach 2012: 57). Bach
példaul tisztazza a besz¢€ld és a hallgatd nézOpontjanak kiilonbségét. Vagyis kiilonvalasztja azt,
hogy a besz¢16 mit ért egy adott megnyilatkozas jelentésén, ill. mit akar implikédIni vele, és azt
hogy a hallgato mit ért rajta, és milyen kdvetkeztetéseket von le beldle. Implikataranak Grice-
hoz (1975/1989) hasonldan az eldbbit, vagyis a besz¢1d altal sugallt jelentést tartja (Bach 2012:
58).

Bach (2012) az implikaturdk grice-i (1975/1989) értelmezésébdl kiindulva targyalja a szo
szerinti és az implikalt jelentések kozotti jelentéstipusok eseteit (vO. Levinson 2000, Carston
2012). Abbdl indul ki, hogy Grice (1975) az elméletében a *beszéld mond valamit’, a *beszEld
ért valamit rajta’ és a ’besz¢él0 valami mast is ért rajta’ eseteit egylittesen implikatiraként
kezelte, nem tett kozottiik kiilonbséget, holott Bach szerint vannak olyan mondatok, amelyek
koztes fazist jelentenek az explicit és implicit tartalmak kozott. Ezeket a koztes eseteket az
implicitarak képviselik, amelyek a mondat jelentésének kiterjesztésével (expansion) vagy a
mondat jelentésének teljess¢ tételével (completion) valhatnak szemantikailag nem teljes
propoziciéji mondatta (Bach 2012: 63). Az els esetben (expansion) a besz¢ld altal szandékolt

kozlés specifikusabb propozicidja (19), mint a kiejtett mondat nyelvi jelentése.

19) Mari és Peti hazasok. [egymassal]
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A masik esetben (completion) nem pusztan kevésbé terjedelmes, mint amit a beszEld ért rajta,
hanem a mondott jelentés nem elégséges a besz¢ldi jelentés eléréséhez (20), vagyis nem éri el

a teljes propozicios szintet, amihez sziikség van valamilyen lexikai kiegészitésre.

20) Peti elkésett. [az 6rardl]

Osszefoglalva az elmondottakat, Bach (2012) legfébb wjitasa a grice-i (1975/1989) elmélethez
képest az utdbb bemutatott implicitura fogalméanak bevezetése. Emellett az eredeti elmélet
fogalmi pontositasat (mond, ért és implikal) és elkiilonitését (kommunikativ és perlokucios
hatds), a tarsalgasi implikatiraval kapcsolatos félreértések tisztdzasat valositja meg.
Ugyanakkor az elmélet sem a szd szerinti jelentés, sem pedig a nem sz6 szerinti formak

kérdésében nem mond tobbet Grice elméleténél.

A post-grice-i elméletként szamon tartott relevanciaelmélet (RE) (Sperber és Wilson
1986/1995, Wilson és Sperber 2004) a kommunikaciot, a megnyilatkozasok interpretaciojat az
emberi megismerés feldl kozeliti meg, melyben egyarant szerepet kapnak a nyelvi jelek
dekodolasi és a hozzajuk kapcsolddo kovetkeztetési folyamatok is. Grice (1975/1989) korabban
bemutatott modelljével egybecseng a relevanciaelmélet azon allitdsa, mely szerint az
interpretacio soran kovetkeztetéseket végziink, azonban — Grice (1975/1989) modelljétol
eltérden — ezek a folyamatok nem specifikusan a nyelvhaszndlatot, hanem az emberi
megismerést jellemzik.

A verbalis kommunikacio leirdsara Sperber és Wilson (1986/1995: 63, magyarul Németh T.
2003: 247-248, Nemesi 2009: 88) bevezetik az osztenziv-kdvetkeztetéses (ramutatd-
kovetkeztetéses) kommunikacio fogalmat, melynek soran a besz¢ld 1étrehoz egy stimulust, ami
kolesondsen nyilvanvalova teszi a résztvevo felek elott a beszéld azon szandékat (kommunitiv
szandék), hogy a stimulussal nyilvanvalova vagy még nyilvanvalobba akar tenni a hallgato
szamara egy {I} feltevéshalmazt (informativ szandék).

A definicidbban az osztenzié fogalma (informacidfelhivas, szdndékjelzés) a beszéld azon
viselkedésére utal, mellyel a hallgatéd figyelmét hivja fel kozlési szandékara. A kovetkeztetés
kommunikécié fogalma pedig arra utal, hogy a modellben a megnyilatkozasok interpretacidja
anyelvi jelek dekddolasan til kovetkeztetési miiveletekre épiil (Wilson és Sperber 2004: 5). Az
elméletben a kommunikécié interpretacios folyamatait sziikebben értelmezve a kommunikativ
relevancia elvére (21), atfogobb értelemben a kognitiv relevancia elvére (22) vezetik vissza,

amely az eldbbi esetben a kommunikécid, az utobbi esetben az emberi megismerés alapjaul
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szolgal (Sperber és Wilson (1986/1995: 260, Wilson és Sperber 2004: 4, 3, magyarul Nemesi
2009: 90):

21) A kommunikativ relevancia elve:
Az osztenziv kovetkeztetéses kommunikacid minden megnyilvanulasa sajat optimalis
relevanciajanak elvarasat kozvetiti.

22) A kognitiv relevancia elve:

Az emberi megismerés a relevancia maximalizalasara torekszik.

Sperber ¢és Wilson (1986/1995) a kommunikacié soran egyrészt hatdsokat, masrészt
eréfeszitéseket feltételeznek. A kognitiv hatdsok az egyén kognitiv rendszerében modositjak a
vilagrol alkotott reprezentdcidkat, pl. Uj informécid hozzéacsatoldsa a meglévokhdz, egy
feltevést kiséré meggy6zddés erejének a valtozasa vagy egy régi informacio atértékelése révén
(Sperber ¢és Wilson (1986/1995: 108). Ezen hatasok feldolgozasa, s kozben bizonyos
kovetkeztetések 1étrehozasa mentdlis munkateljesitményt (figyelem, memoria, gondolkodasi
folyamatok stb.), azaz kognitiv erdfeszitést igényel. A hatéds-eréfeszités (effect-effort)
mitkodését a jovedelmezdségre valod torekvés jellemzi, ami azt jelenti, hogy a kommunikacio
soran olyan megnyilatkozasok létrehozéséra toreksziink, amely a legkevesebb erdfeszitéssel jar,
ugyanakkor kognitiv szempontbdl a legjovedelmezobb, legrelevansabb jelentéssel bir (Wilson
¢€s Sperber 2004: 4).

megnyilatkozasok logikai formdjanak fogalmat a propozicios formatol. Az eldbbit a nyelvi
modulban mikddé interpretacid eredményeként kapjuk a megnyilatkozds nyelvi
alapinterpretaciojaként, mig az utobbihoz a logikai format kiegészité pragmatikai folyamatok
(pragmatic enrichment) révén juthatunk el. Vagyis a kdvetkeztetési miivelet egyik premisszajat
a logikai forma képezi, amelyben a logikai (a fogalomnak mas fogalmakhoz kapcsolodo
relacioi), az enciklopédikus (a fogalom altal megnevezett objektumra vonatkozé informéaciok)
¢és a lexikai bemenet (a fogalom megfeleléi a nyelvben) altal kapjuk az adatokat. A logikai
formabol nyert informéaciokat a kontextus egésziti ki, a megel6z6 szovegkdrnyezet, ill. a beldle
alkotott predikciok, valamint a fizikai (észlelhetd) kdrnyezet altal meghatarozott premisszak,
amelyek egylittesen az egyén kognitiv terét (cognitive enviroment) teremtik meg. A
konkluzidhoz vezetd kdvetkeztetések a felsorolt premisszakbol indulnak ki, deduktiv jellegtiek,
s céljuk az egyén vilagrdl alkotott reprezentacidinak létrehozéasa vagy modositasa (Sperber és

Wilson (1986/1995: 38-39).
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A reprezentaciok hasznalatdban a szerzdk alapvetd kiilonbséget tesznek a leirds (description)
¢és az interpretalas (interpretation) kozott, de a kiilonbség mogott nem valamilyen extra
miveletet feltételeznek, hanem a megkiilonboztetés a relevancidra ¢épiild osztenziv-
kovetkeztetéses kommunikacio természetébdl fakad. Ugy vélik, hogy minden megnyilatkozas
a besz¢ld valamely gondolatanak interpretativ kifejezése (Sperber és Wilson (1986/1995: 231).
Maga a propozicidés formaval biré mentélis reprezentacid hasznalhat6 leir6 vagy interpretald
modon. Ha a reprezentécié leir6 modon van hasznalatban, akkor az aktualis vilagnak valamely
kivant vagy adott allapotara vonatkozo leirasként (description) értelmezik, ha a reprezentacié
interpretald modon jelenik meg, akkor az egy mar jellemzett reprezentacionak vagy

megnyilatkozasnak az interpretacidjaként (interpretation) értelmezddik a modellben (2. dbra).

Egy megnyilatkozas
propoziciés formaja

interpretacibja

a beszél6 mentalis
reprezentaciojanak

|

ami megjelenhet, mint

/ \

az interpretacioja a leirasa
egy aktualis egy kivant az események az események
(jellemzett) (relevans) aktualis kivant allapotanak
reprezentacionak reprezentacionak allapotanak

2. abra A megnyilatkozasok reprezentacioja (Sperber ésWilson, 1986/1995: 232)

A szerzOk szerint minden megnyilatkozas legalabb kétféle kapcsolatot tartalmaz a
reprezentacioban résztvevo elemek kozott: egyrészt a propozicids forma és a besz¢16 gondolata
(mentalis reprezentacidja) kozotti kapcsolatot, masrészt a mentalis reprezentaciod és az altala
reprezentalt dolog kozotti négy lehetséges kapcsolat valamelyikét, ahogyan azt a 2. 4bra

mutatja. Igy példaul a metafora a propoziciés forma és az altala reprezentalt gondolat kozotti
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interpretativ relaciot tartalmaz, mig az irdnia a besz¢l6 gondolata és mar jellemzett gondolatok
vagy megnyilatkozasok kozotti interpretativ relacioval jellemezhetd.

Sperber és Wilson (1986/1995: 231) a szoszerintiség €s nemszdszerintiség elvalasztasakor a
megnyilatkozas propoziciés formdja és a kifejezett gondolat kozti hasonldsagot tartja
kiindulépontnak. Vagyis egy megnyilatkozas sz szerintiségét a besz¢ld altal kozolni kivant
gondolathoz viszonyitva hatarozhatjuk meg. Ezek szerint egy megnyilatkozas szigoruan véve
csak teljes hasonlosag esetén szo szerinti, vagyis ha a megnyilatkozéas propozicids formaja
megegyezik a gondolattal. Azokat az eseteket, amikor nem teljes az egyezés, vagyis a
propoziciés forma reprezentdlja az adott gondolatot, de nem teljesen sz6 szerint (23), a

megkdzelitd haszndalat (loose uses) korébe sorolja (Sperber és Wilson (1986/1995: 233-234).

23) Még csak 2 6ra van. (13:59 a pontos idd)

A 23) példaban talalhatdo megnyilatkozas akkor lenne sz6 szerinti, ha pontosan 14:00 lenne, ha
azonban csak megkozelitéleg van két ora, vagyis par perccel kevesebb vagy tobb az id6, akkor
val6jaban a megnyilatkozas megkozelit hasznalataval van dolgunk.

A megnyilatkozas sz6 szerinti vagy megkozelitd hasznalata valdjaban azon mulik, hogy az
adott kontextusban milyen pontossagra vonatkozé elvarasoknak kell megfelelnie a
megnyilatkozasnak az optimalis relevancia eléréséhez. Ha példaul rohanunk a 14:02-kor induld
vonathoz, akkor elvarasainknak az id6 megjelolésére csak a sz6 szerinti hasznalat felel meg,
mig ha arrdl lenne szo, hogy késziilddni kell egy esti programra, és a beszéld (23)
megnyilatkozassal érvel amellett, hogy még raér, akkor megnyilatkozasanak laza értelmezése
is eléri az optimalis relevancidjat. Mindez azért érdekes, mert a szerzOk azt allitjak, hogy a
megkozelitd haszndlat és a metaforak kozott nincs éles hatdrvonal, st tobb ponton k6zos
vondsokkal rendelkeznek, ugyanis mindkét esetben eltér a megnyilatkozas propozicids formaja
az interpretalt gondolattol (vagyis nincs teljes hasonlosdg), illetve az interpretaciojuk is
hasonldéan mitkddik (Wilson és Sperber 2004: 9, vo. 2.2.2. Metafora alfejezetében).

Az interpretacid kérdéseit, az explikatura és implikatira fogalmainak meghatarozasat az

interpretacios modellekrdl szol6 2.3.4. alfejezetben fogom részletesen targyalni.

A fejezetben eddig bemutatott elméletek alapjan is lathatova valt, hogy a nem sz6 szerinti
jelentések kérdése azért tlinik problémésnak, mert mar a sz6 szerinti jelentés definialasaban sem
tapasztalhattunk egyetértést az egyes szerzOk kozott. Erre a problémara reflektal Ariel (2002),

aki egyrészt ramutat arra, hogy a sz6 szerinti és nem sz6 szerinti jelentés dichotdmidja nem
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tarthatd, mivel a szoszerintiséget meghatarozo aspektusok — mint a teljes igazsagfeltételesség,
kontextusfliggetlenség, kompozicionalitds — problematikusnak mutatkoznak a nem sz6
szerintiséggel vald oppoziciojuk tekintetében, ahogyan azt az egyes szerzok (Searle 1983,
Recanati 1993, Bach 1994, Bartsh 1996) allitasai alapjan szdmba veszi.

Mindezek alapjan Ariel (2002) eljut arra a kovetkeztetésre, hogy mivel az ellentmondasokat az
okozza, hogy a szd szerinti jelentést nem egyetlen dimenzidoban valé megfelelés szerint
igyekeznek megragadni a szerzok, ezért célszeriibbnek talalna a szo szerinti jelentés egyetlen
fogalomban torténd megaddsa helyett a minimalis (sz6 szerinti) jelentések harom eltérd
aspektusanak szambavételét.

Ariel javaslata alapjan a sz0 szerinti jelentés els6 aspektusa a nyelvi jelentés, amelynek egyetlen
vilagosan meghatarozott jegye az, hogy kodolt jelentés (szemben a kovetkeztetett jelentéssel),
és pusztan (bare) nyelvi jelentés, vagyis mentes barmiféle (pragmatikai, kontextudlis)
felgazdagitastol (unenriched), ugyanakkor az igazsagfeltételességet és kompozicionalitdst nem
tartja sziikségszerlinek e jelentési szint meghatarozasahoz (Ariel 2002: 392).

A minimalis (sz6 szerinti) jelentés masodik aspektusa a jelentések megkiilonboztetésének
pszicholingvisztikai motivaltsagbol fakad, amely a sz6 szerinti és nem sz6 szerinti jelentéseket
az interpretaciojuk szerint klasszifikalja. A figurativ és nem figurativ jelentések abszolit
megkiilonboztetését elutasitva, a kiemelkedés (salience) fokozati skéaldja alapjan igyekszik
kiilonbséget tenni a jelentések kozott (vo. Giora 2003, 1d. 2.3.3. alfejezet). Minimalis
jelentésnek a pszichologiai feldolgozas tekintetében a vezérjelentést (the most salient) tartja,
amelyet az értelmezés soran elsdként ériink el, még akkor is, ha az adott kontextusban irrelevans
lesz. Ramutat arra, hogy ez a minimalis jelentés nem feltétleniil egyezik meg a nyelvi szd
szerinti jelentéssel, mivel ezen a szinten nem a konvencionalitds (6nmagaban), hanem az elérés
gyorsasaga a fO kritérium, jollehet a konvenciondlis jelentés elérése gyorsabb, mint a
kovetkeztetett jelentésé (Ariel 2002: 393, v6. még Giora és Fein 1999).

A sz0 szerinti jelentés harmadik aspektusa a diskurzusban létrejové minimalis kontextualis
jelentést takarja, amelynek igazsdga és Oszintesége mellett a beszéld6 minimalisan és
szlikségszeriien elkdtelezett, és amely relevans hozzajarulast jelent az adott diskurzusban (Ariel
2002: 396). Vagyis ez a jelentés abban tér el a pszicholingvisztikai jelentéstél, hogy mig az a
kontextustodl fliggetleniil aktivalodo jelentés, addig ez az adott kontextusban megfeleld jelentést
takarja.

Ariel szerint az empirikus kutatasok szamara gyiimolcsoz0 lehet a szo6 szerinti jelentéseknek ez
a harmas megkiilonboztetése, bar kételyeit fejezi ki arra nézve, hogy a nyelvfilozéfusok

szamara kielégitd lenne az § javaslata. Munkajaban a haromfajta minimalis jelentés kozotti
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kiilonbséget (és egyben Osszefliggést) egyetlen példan (five) keresztiil szemlélteti. Vagyis a five
nyelvi sz6 szerinti jelentése ’6t’ altalanossagban, a vezérjelentése ’pontosan 6t’, mig a
kontextualis jelentése az adott kontextustol fliggden lehet ’legalabb 6t’, ’legfeljebb 6t’,
"koriilbeliil 6t” vagy ’pontosan 6t (Ariel 2002: 397-398).

Ariel rendszere alapjan csupan az nem teljesen érthetd, hogy e dimenziok mentén hogyan
tudnank az 4ltala felvazolt sz6 szerinti jelentésektdl eltérd jelentésrétegeket (implikattrak,
indirekt beszédaktusok, metaforikus ¢és ironikus jelentések), ill. az egyes sz0 szerinti
jelentésfajtakat (mas nyelvi példak esetében 1is) egzakt modon meghatarozni e
viszonyrendszerben.

Gibbs és Colston (2012: 29) egyetértenek azzal, hogy hasznos lehet a haromféle sz6 szerinti
jelentés megkiilonboztetése a kés6bbi empirikus kutatdsok szdmara. Munkdjukban nem is
mennek tovabb Ariel (2002) minimalis vagy sz6 szerinti jelentésdefinicidoinal, hanem arra a
kovetkeztetésre jutnak a kiilonbozd figurativ jelentések elemzését kovetden, hogy a
pszicholingvistdk szdmara célszeribb lenne elhagyni a szo szerinti terminust a nyelvi
interpretacios folyamatok leirdsédbdl, és helyette inkabb a metaforikus és nem metaforikus,
idiomatikus és nem idiomatikus, ironikus és nem ironikus jelentések megkiilonboztetését
tartandk megfeleldnek (Gibbs and Colston 2012: 56). Ezzel a felvetéssel csupan az a probléma,
hogy a sz6 szerinti és nem sz6 szerinti jelentés elhatarolasanak kérdésében nem jelent valodi
valaszt, csak megkeriili azaltal, hogy a meghatarozas alapjanak az egyes nem sz6 szerinti
formakat tekinti.

A sz0 szerinti jelentés terminusanak az interpretacioban vald inadekvatsagat fogalmazza meg a
vezérjelentés-elmélet (Giora 2003) a vezérjelentés fogalmanak bevezetésével, és lényegében a
relevanciaelmélet (Sperber és Wilson 1986/1995) is a pragmatikai folyamatok szerepének
hangsulyozasaval (Id. részletesen 2.3. alfejezet).

Nemesi (2009: 102) kompromisszumos megértésmodelljében a sz6 szerinti jelentés
terminusatol megszabadulva a konvenciondlis jelentést haszndlja, amelyet a konvencionalis
nyelvhasznalatban torténd jelentésgeneralds jeldletlen eseteként jellemez. Ugyanakkor ezt a
konvencionalis jelentést szinonim modon haszndlja a vezérjelentés (Id. 2.3.3.alfejezet)
terminusaval is, amit Ariel (2002) tobbdimenzids szemléletéhez képest visszalépésként
értelmezek, mivel a két jelentésfajta a jelentésrétegeknek mas-mas aspektusat ragadjak meg
(konvencionalis a nyelvi jellemzdékre vonatkozik, a vezérjelentés az interpretacio feldolgozasi
folyamataihoz kothetd).

Osszefoglalasképpen elmondhaté az, hogy a bemutatott elméletek szo szerinti jelentés

crcr
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A kontextusfliggetlenség tekintetében ugyanakkor nincs konszenzus, egyes elméletek ugy
velik, hogy a sz6 szerinti jelentés sziikségszeriien kontextusfliggetlen (Katz 1977, Ariel 2002),
mig Searle (1979) szerint egészen egyszerli megnyilatkozasok szd szerinti jelentésének
meghatarozasat sem tudjuk kontextus nélkiil megvalositani. Ez utdbbi elképzelést
elfogadhatobbnak vélem, mivel minden nyelvi megnyilatkozasunknak van valamilyen fizikai,
kognitiv vagy nyelvi ,.kézege” (v0. Sperber és Wilson 1986/1995), amely kontextusként

értelmezhetd.

2.2. A nem sz6 szerinti nyelvhasznalat egyes formai

A sz0 szerinti €és a nem sz06 szerinti nyelvhasznalat kérdéséhez kapcsolodoan szamos elméleti
munka sziiletett a nem szo6 szerinti nyelvhasznalat egyes tipusainak kategorizacidjara, leirasara
vonatkozdan nemzetkozi (vo. Gibbs és Colston 2012) és hazai szinten (Nemesi 2009) egyarant
— ez utobbi inkabb retorikai és nem pszicholingvisztikai indittatasa. Eltérések mutatkoznak
abban, hogy hanyféle nem sz6 szerinti jelentést kiilonboztetnek meg — Barlow (1971) 14 félét,
Kreuz és mtsai (1996) 8 kategoriat kiilonboztetnek meg (Id. Gibbs and Colston 2012) —,
ugyanakkor klasszikusan a nem szd szerinti nyelvhasznalat korébe soroljuk az indirekt
beszédaktusokat (pl. célzas), a metaforat és az ironiat is (vo. Ariel 2002). A tovabbiakban az
empirikus kutatdsaim alapjaul szolgdldé nem sz6 szerinti jelentésfajtak, a célzas, a metafora és

az ironia pragmatikaelméleti megkozelitéseit mutatom be.

2.2.1. Ceélzas

A beszédaktusok kérdése ¢és tipologidja kdzponti helyet foglalt el a beszédaktus-elméletben
(Austin 1962/1990, Searle 1975). Searle (1975) elmélete szerint az indirekt beszédaktusok
esetében a besz¢lo altal mondott megnyilatkozas illokucidja (mésodlagos illokucid) csupan
eszk6z egy attdl eltérd szandék (elsddleges illokucid) felismertetésére.

A kérések vagy direktivumok megjelenési formait Ervin-Tripp (1976, magyarul 1997) a searle-
1 (1975) elméletbdl kindulva vizsgalja az egyes formalis valtozatok szocialis jegyei, a
tarsadalmi kontextus és az udvariassag fliggvényében. Ervin-Tripp a kérések alternacioit

tekintve ugy tallta, hogy a formai valtozatok az explicitség, a szovegkorlat és a neutralizacio
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dimenzidi mentén varialodnak, s az explicitségi skalan a direkt felszolitasok jelentik az egyik
végpontot, mig a célzdsok a masikat (Ervin-Tripp 1976). A két végpont kozott a
konvenciondlisan kdzvetett direktivuamok (Searle 1975) korébe tartozd sziikségkijelentések
(Kellene nekem egy gyufa.), beagyazott felszolitdsok (Tudnal gyufat adni?), engedély
direktivumok (Kaphatnék gyufat?), kérdd direktivumok (Van aprod?) helyezkednek el, és ezek
kozos jellemzdje, hogy felszini szerkezetiikben valamilyen formai jeggyel rendelkeznek.

A célzasok legfobb jellemzdje ezzel szemben az, hogy nem direktivumok a felszinen, vagyis
szemben a direkt felszolitassal (24), és a konvenciondlisan indirekt kérésekkel (25), felszini
szerkezetiikben nem tartalmaznak olyan explicit dsszetevot, amely jelezné az indirekt kérési

szandékot (26):

24) Csukd be az ablakot!
25) Be tudnad csukni az ablakot?
26) Egy kicsit hideg van mar itt bent.

A 26) példaban megfogalmazott kijelentés, azaz célzas indirektsége abbol adodik, hogy a
besz¢ld megnyilatkozdsa nem tartalmaz olyan nyelvi elemet, amely vagy az elvart cselekvés
(Csukd be az ablakot!) megnevezésére, vagy az elvart viselkedésre explicit modon utalna.

A célzas tehat a kérések legindirektebb megjelenési formaja, amikor a megnyilatkozas
semmilyen nyelvi (felsz6lité6 mod, segédige, konvenciondlis kérdé forma) explicit ,.kulcsot”
sem tartalmaz a hallgatd szdmara, ezért a kérés beszédaktusanak felismeréséhez
kovetkeztetésekre van sziikség.

Mig az indirekt kérések tipologidja nagy sullyal birt a beszédaktus-elméletben (Searle 1975),
addig a relevanciaclmélet megkérddjelezi pragmatikai jelentdségiiket (Sperber és Wilson
1986/1995: 243). Sperber ¢és Wilson (1986/1995) szerint a hallgatonak a sikeres
interpretaciohoz nem sziikséges azonositania a beszédaktus tipusat ahhoz, hogy megfeleléen
interpretalhassa a beszédaktust. Ugy vélik, hogy erre csak a beszédaktusok egyik tipusanal, az
intézményesitett (institutional) beszédaktusoknal (pl. keresztelés, hadiizenet stb.) van sziikség,
mivel esetiikben kulcsfontossagu az illokticios erd tipusanak felismerése. A tobbi beszédaktus
esetében egyaltalan nem tartjak fontosnak az illoktcids erd pontos meghatarozasat, ezért nem
is tartjak sziikségesnek ezek csoportositasat. Minddssze harom nagy csoportot javasolnak a
beszédaktusok megkiilonboztetésére: a mondast (saying), a kérést (telling) és a kérdést (asking)
kifejezd beszédaktusok kategoridit (Sperber és Wilson 1986/1995: 246). Az els6 csoportba a

kiilonféle kijelentések, allitasok tartoznak, a masodikba a felszolitdsok és a kérések kiilonféle
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tipusai, mig a harmadikba értelemszertien a kiilonféle kérdésfajtdk. A relevanciaclmélet a
kérések direkt és indirekt tipusainak megkiilonbdztetését abban latja, hogy az elérni vagyott
allapot a direkt kérések esetében a hallgatd szempontjabol, addig az indirekt tipusok esetében a
beszEld szempontjabdl reprezentalddnak (Sperber és Wilson 1986/1995: 251). Ezek szerint az
indirekt tipusok esetében, mint a célzas is, a hallgatonak sziiksége van a besz¢lé szempontjanak,
vagyanak felismerésére ahhoz, hogy a nyelvileg nem explicit formak esetében célzasként
értelmezze a besz¢1d megnyilatkozasat.

Bér a relevanciaelmélet nem foglalkozik azzal a kérdéssel — leirdsuk és a metafora valamint az
ironia esetében megfogalmazott Osszefliggések feltételezése (ld. bdvebben 2.2.2. és 2.2.3
alfejezet) alapjan mégis felmeriil a kérdés —, hogy a célzasok, mivel a besz¢16 vagyanak implicit
kifejezési formai, a szandéktulajdonitasi (Theory of Mind, v6. Premack—Woodruff 1978, 1d.
3.1.1. alfejezet) képességiink mely fejlettségi szintjével allnak kapcsolatban. Ez a felvetés
jelenti az elméleti motivacidjat sajat vizsgalataink (4. fejezet) kutatasi kérdéseinek

megfogalmazéasahoz.

2.2.2. Metafora

Mig az indirekt kérések, s koztiik a célzasok leirdsa foként a beszédaktus-elmélet (Austin
1962/1990, Searle 1975) szdmara volt kdzponti kérdés, addig a metafora természetének leirasa
mar az oOkortdl kezddéddéen a tudoméanyos érdeklédés (filozofia, retorika, pragmatika,
pszicholingvisztika) fokuszdban helyezkedik el. Jelen dolgozat keretei kozott csupan a két
utdbbi tudomanyteriilet fobb megkozelitéseinek bemutatasara vallalkozom.

Searle (1979) megkiilonbozteti a nem sz6 szerinti jelentéseket az indirekt beszédaktusoktol (vo.
2.1 alfejezet), s az elébbiek korébe sorolja a metaforat is. Nem sz6 szerinti jelentésnek azokat
az eseteket tartja, amikor a besz¢é16 mar a mondat kimondésakor mast akar kommunikalni, mint
amit kimondott, de a szandékolt jelentés eléréséhez a mondatjelentésen keresztiil juthat el.
Vagyis a megnyilatkozas jelentése nem azonos a mondatjelentéssel, de rajta keresztiil juthat el
a hallgato a metaforikus megnyilatkozas jelentéséhez vagy jelentéseinek sorahoz, attél fliggden,
hogy egyetlen (simple) vagy tobb, nem meghatdrozhatdé szamu (open ended) metaforikus
jelentéssel kell szamolnunk.

A metafora interpretacidja Searle szerint a kovetkezd 1épések szerint torténik, ahol P a mondat

jelentése, R a megnyilatkozas jelentése, S pedig a kiejtett mondatot jeloli (1979: 114-116):
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1. Amikor a megnyilatkozas sz6 szerint véve hibas (defective), akkor keress egy olyan
megnyilatkozas-jelentést, ami eltér a mondat jelentésétol!

2. Ha azt hallod, hogy ‘S egy P’, keress lehetséges értékeket R-hez, melyekben S hasonlo
lehet P-hez, s ennek eléréséhez keresd P-nek a legjellemzdbb, legismertebb és leginkabb
megkiilonboztetd jegyeit (a kereséshez 8 elvet is megad, amelyek segithetnek a P - R
szisztematikus kapcsolata(i)nak megtalalasaban)

3. Menj vissza S-hez, és nézd meg, melyik jeloltek (R1, R2, R3) lehetnek lehetséges jegyei
S-nek.

Grice (1975/1989) modelljében a metaforat az alkalmi tarsalgasi implikatarak (Id. bévebben
2.1. alfejezet) egyik tipusaként irja le, amely a mindség els6 maximajanak latszdlagos
megszegésére €piil. Interpretacioja szerinte egy ,.kétlépcsds” folyamat, melynek elsd Iépéseként
detektaljuk a kifejezés szd szerinti értelmezésének hamis voltat, amely elinditja masodik

lépésként a nem sz6 szerinti interpretacio keresését.

Brown ¢és Levinson (1987) udvariassagi elméletében a metaforak hasznalatat az arculatvédés
motivalja, és a metaforikus kifejezéseket az alacsony arculatfenyegetettségi kockazattal jaro
arculatfenyegetd megnyilatkozasok koz¢ soroljak. A metaforikus jelentés a grice-i(1975/1989)
elmélethez hasonléan szintén a mindség maximajanak megszegésén alapul, és szo szerint

értelmezve hamis.

Lakkoff és Johnson (1980/2003) kognitiv nyelvészeti megkozelitésbdl kdzeliti meg a metaforat,
melyet a mindennapi életiinket atszovo, a gondolkodasunkbol eredd és a megismerésiinket
nélkiilozhetetlentil befolyasold eszkozeként irnak le. Fogalmimetafora-elméletiikben a
metafora asszociativ fogalmi leképezések eredménye, pontosabban konkrét fogalmi
tartomanyok absztraktabb fogalmi tartoméanyokra vald leképezése révén jon létre. Elméletiik
szerint a konkrétabb fogalmi tartomanyok, vagyis a forrastartomanyok fogalmaival torténik az
absztraktabb fogalmi tartomanyok, azaz a céltartomanyok értelmezése, lehetové téve azt, hogy
elvont, absztrakt dolgokro6l is tudjunk gondolkodni és beszélni. A tartomanyok kozotti
leképezések tobbnyire szisztematikus megfeleltetésekkel torténnek, melyet a szerelem és
haboru vagy a szerelem és utazas (Lakoff és Johnson 1980/2003: 50, 45) példai jol mutatnak
(v0. még Szamarasz 2014: 784).

Lakoff és Johnson (1980/2003) a metafordkat a leképezésiik mikéntjét tekintve harom nagy

csoportra osztja. A strukturalis metaforak esetében egy fogalmi tartoméany strukturéjat
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képezziik le egy masikra (elme és gépezet), az orientacidos metaforaknal nem egyetlen fogalom,
hanem fogalmak készlete szervezi a céltartomany fogalmat (holdogsag — felfelé). Az ontologiai
metaforaknal fizikai objektumok (pl. testiink) képezik az alapot ahhoz, hogy eseményeket,
cselekvéseket, érzelmeket, gondolatokat entitasként, 1étezdként tudjunk leirni, pl. nem emberi
dolog emberi tulajdonsagokkal, cselekvési potencidllal valdo megjelenitésével (az élet megcesalta
ot).

A konvencionalitast tekintve megkiilonboztetik a konvencionalis, kdznapi hasznalatu (az asztal
laba) és a kreativ vagy ujszerli metaforakat (lélekdonor), melyek, mivel nem k&znapi
hasznalatuak, 0j értelmet, jelentést tudnak kifejezni tapasztalataink leirasara (Lakoff és Johnson
1980/2003: 140). Az elmélet egyik hidnyossadganak tartjak azt, hogy a kétféle metafora
feldolgozasi folyamatai kozott nem tesznek kiilonbséget, pedig tobb vizsgalati eredmény is azt
az elképzelést tamogatja, hogy kiilonbség van kdzottiik e tekintetben (vo. Gentner 1983).
Komplexitasukat tekintve is van eltérés az egyes metaforak kozott, vannak az egyszerli vagy
elemi (primary) metafordk, melyek a fizikai valosag tapasztalatan alapulnak, igy mindenki
képes elsajatitani Oket, ¢s vannak a komplex metaforak, melyek az egyszerli metaforakbol
éplilnek fel (1d. konvencionalis-ujszerti metafora példak) (Grady 1997).

Természetiiket tekintve a metafordk lehetnek tudason (fogalmak ismeretén) alapuld (4
processzor a szamitogep lelke), illetve képi séman alapulé metafordk (dunna a felho) (vo.
Lukacs és Szamarasz 2014).

A fogalmimetafora-elmélet érdeme, hogy a metaforikus megnyilatkozasokat alkotd nyelvi
jelentések kozotti fogalmi dsszefiiggéseket igyekszik feltarni, ugyanakkor ebbdl fakaddan tobb
kritika is érte. Egyrészt problémasnak tartjak azt, hogy csak a metaforara vonatkoztathat6 az
elképzelés, mas nyelvi formak kezelése nem illeszthetd a rendszerbe (pl. a hasonlaté), masrészt
mivel nem pragmatikai elmélet, nem képes szamot adni a kontextusfliggd metaforahasznalatrol,
interpretaciorol a kommunikécié folyamataban (Carston 2012), valamint pszichologiai
modellként vald tesztelhetdsége — a rendszer nem kell§ részletességgel vald kidolgozottsaga

miatt — is problémas (Szamarasz 2014: 787).

A relevanciaelmélet (Sperber és Wilson 1986/1995: 231-237) a grice-1(1975/1989) nézdponttdl
eltérd modon kozeliti meg a metafora fogalmat, hangstlyozva azt, hogy a metaforikus kifejezés
igaz vagy hamis volta egyaltalan nem lényegi ismérve a metaforanak. A (27-28) példak jol
illusztraljak azt, hogy egy igaz kifejezés, ill. a kifejezés tagadasa — igazsagértéktol fliggetleniil

— egyarant metaforikus.
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27) Az élet nem habos torta.
28) Az ¢let habos torta.

crer

révén hatarozzdk meg, és gy vélik, hogy nincs sziikkség a maximaszegés felfogasanak
megodrzésére, mivel a metaforat (a megkozelité hasznalattal és a hiperbolaval egylitt) pusztan
az optimalis relevancia elérésének egyik alternativ itvonalaként kezelik (Wilson és Sperber
2004: 8).

Elméletiik szerint a megkozelité megnyilatkozdsok és a metaforak interpreticidja gyenge
implikaturdk ,.feltdrasa” révén lehetséges. Wilson és Sperber (2004: 12) az interpretacio
kimenetét tekintve megkiilonbozteti az erds implikatirakat, melyek 1ényegesek, és feltétlentil
sziikségesek az interpretacidhoz vald eljutishoz, és a gyenge implikaturdkat, amelyek
onmagukban véve nem lényegesek, mivel a megnyilatkozds mas hasonldé implikatarak
lehetdségét is magaban hordja. Vagyis ez utobbiak a megkozelitd hasznalat és a metaforak
esetében lehetdséget nyljtanak arra, hogy a beszEéld a kevésbé biztos, kozvetettebb informacié
¢és a tobbféle lehetséges implikatura révén csokkentse a mondottaknak a hallgatora gyakorolt
hatasanak a felelosségét.

Sperber és Wilson (1986/1995) szerint megkozelitdé megnyilatkozasokat ,takarékossagbol”
haszndlunk akkor, amikor az optimalis relevancia eléréséhez egy kevésbé egzakt, pontatlanabb
propoziciot is elégségesnek tartunk. Példaul ha azt kérdeznénk a baratunktol, hogy mennyit kolt
havonta ruhara, és 6 azt feleli, hogy huszezer forintot, akkor a valasza megkdzelitd
megnyilatkozasnak szdmit minden olyan esetben, amikor nem pontosan ennyit kolt el. A
relevanciaelmélet ezeket a megnyilatkozasokat nem hamis kijelentésként értelmezi, mivel
céljuk nem a hallgaté megtévesztése, hanem az, hogy a hallgaté a kijelentés altal relevans
kovetkeztetést tudjon levonni.

A szerz6k ugy vélik, hogy a metafora és a megkozelité haszndlat tobb kozods vondssal
rendelkezik, egyrészt mindkét esetben eltér a propozicids forma attdl a gondolattol, amit abrazol
(részleges hasonlosag), tovabba a hallgato logikai és kontextualis implikaciok révén juthat el
az interpretaciohoz, valamint az értelmezés hasonldoan torténik, egyik sem kivan specialis
interpretalasi képességet és folyamatot (Sperber és Wilson 1986/1995: 235).

Lényeges kiilonbség van azonban a kétféle hasznalati forma kozott abban, hogy mig a
megkozelitd hasznalat parafrazalhatd, vagyis mindig kifejezhetd vagy helyettesithetd egy szo6
szerinti megnyilatkozassal (29), addig a metafora nem parafrazalhato jelentésveszteség nélkiil

(30).
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29) Ot 6ra lesz mindjart. = Ot ora lesz két perc miilva.

30) Ez a lany egy energiabomba. = Ez a lany tele van energiaval (???)

A (29) parafrazalasa bonyolultabb és kevésbé sikeres, mivel a metaforikus kifejezés sokkal
Osszetettebb gondolatokat stirit magaba, amelyeket a hallgato kiilonféle gyenge implikatarak
feltdrasa révén tud interpretdlni. E jelenség mogott az az alapgondolat huzédik meg, mely
szerint bizonyos (komplex) gondolatokat csak nem sz6 szerinti megnyilatkozasokkal tudunk
teszi lehetové, ezaltal ndvelve a stilushatast valamint a hallgatd felelésségét az implikatirak
,helyes” értelmezésében (Sperber és Wilson 1986/1995: 236).

A relevanciaclméletben tehat a metaforikus kifejezések interpretacioja gyenge implikatirak
kikovetkeztetésére épiil, és megértésiikkhoz a hallgatonak elsdfoku tudatelméleti képességgel
(Theory of Mind, vo6. Premack—Woodruff 1978, 1d. 3.1.1. alfejezet) kell rendelkeznie (vo.
Wilson és Sperber 2004: 10, Happé 1993).

Az elméleti leirasok kozott részletesen taglaltam a fogalmimetafora-elméletet, mivel a metafora
fogalmi sajatossagainak bemutatasa szempontjabol nélkiilozhetetlennek tartottam. Ugyanakkor
szempontunk az volt, hogy a vizsgélt nem sz6 szerinti forméak (célzas és irdnia) eredményei is
Osszehasonlithatok legyenek, igy a specidlisan csak a metafora fogalmi leképezését érintd
kérdésekkel jelen kutatas keretei kdzott nem szandékozunk foglalkozni.

A fejezetben bemutatott elméletek koziil a relevanciaelmélet jelenti a metafordval kapcsolatos

vizsgalataink alapjat (4.3. alfejezet).

2.2.3. Ironia

Az irdnia a metaforahoz hasonldan nagy érdeklddésre tett szert mar az 6kortol kezdddden, és
az Okori retorikai indittatast leirdsok még napjaink pragmatikai megkdzelitéseiben is fontos
kiindulépontnak szamitanak. Részletes retorikai és pragmatikaelméleti attekintést nyujt
szamunkra az irdnia elméleti vonatkozasdban Komldsi (2008, elokésziiletben) és Tatrai (2011),

ugyanakkor jelen tanulmany kereteit talfeszitené ezek részletes bemutatdsa, igy itt a
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legmarkansabb pragmatikai — koztiikk a vizsgalataink alapjat képez6 — megkozelitések

bemutatasara vallalkozom.

Searle (1979) elméletében az irénia — a metaforahoz hasonldéan — a nem sz6 szerinti jelentések
kozé sorolodik (elkiiloniilve az indirekt beszédaktusoktol), melynek interpretacidja a
mondatjelentésbdl indul ki, s rajta keresztiil vezet a megnyilatkozas jelentése felé, ami szerinte
a mondatjelentés ellentéte (a retorikai hagyomanybél 6roklstt médon). Ugy véli, hogy az
ironikus megnyilatkozasok kulturalisan mutatnak valtozatossagot a tekintetben, hogy milyen
mértékben hasznalnak nyelvi és extra/metanyelvi ,.kulcsokat™ (intondcidé vagy mas metanyelvi

elemek) az interpretacié soran. (Interpretacidjanak Iépéseit a 2.3.1. alfejezetben, a

hagyomanyos pragmatikai modellnél talaljuk.)

Grice (1975/1989) elméletében az ironia olyan tarsalgdsi implikatira, amely a mindség
maximajanak megszegésén alapul, a mondott jelentés ellentétét implikalva ezzel (a retorikai
hagyomanyoknak megfelelden). Grice (1978) késébb ujragondolva és kiegészitve ezt a leirast,
foglalkozik a mondat hasznalatira vonatkozdan az ismerdsség, valamint az intonacid
szerepével, melyeknek egyébként 1ényeges szerepe van az egyes interpretacios modellekben
(pl. Giora 2003 elméletében az ismerdsség, Filippova és Astington 2008, az intonacid szerepe).
Az intondcid szerepével kapcsolatban Grice (1978) ugy véli, hogy nem lehet specialis,
konvencionalizalt iréniat jelold intonaciordl beszélni. Tovabbad megkiilonbozteti mas,
hasonlonak tekintett nyelvhasznalati formaktol (jatékossag, cinizmus). Az irdniat olyan
szinlelésként értelmezi, amit a hallgatonak anélkiil kellene felismernie, hogy a beszéld explicit
modon felfedné elbtte ezt a szdndékat. Ez azt jelenti, hogy a kommunikaci6 soran a beszéld
olyasmit mond, amiben nem hisz, vagyis az altala kozolt dologgal valami mast, a mondott dolog
ellentétét akarja kifejezni.

Grice (1975/1989) az irénia interpretaciojaban, mint a tarsalgasi implikatirdk esetében,
kétlépcsos feldolgozast feltételez, melynek elsd Iépéseként a hallgatdo megérti a megnyilatkozés
elsddleges értelmét, és felismeri, hogy az kontextualisan nem megfeleld, masodik 1épésként a
hallottak valodi értelmét keresi, és igy kovetkeztetés utjan jut el a beszéld altal szandékolt
ironikus jelentéshez (részletesebben az 2.3.1. alfejezetben, a sztenderd pragmatikai modellek

leirasanal).

Leech (1983) személykdzi pragmatikaelméletében, amely a grice-i (1975/1989)

egylittmiikodési alapelv mellett az udvariassag alapelvét és mds tarsas elveket is szamitasba

36



DOI: 10.15774/PPKE.BTK.2016.011

vesz, az ironia magyarazatahoz 6nallé masodrendii elvként bevezeti az irdniaelvet, mely szerint,
ha sértést kell okoznod, azt legalabb ugy tedd, hogy ne keriilj nyilvanvald konfliktusba az
udvariassagi alapelvvel, de a hallgatd megérthesse a megjegyzésed valodi szandékat indirekt
modon, az implikatira segitségével (Leech 1983: 82). Vagyis ha a besz¢10 nem tudja kikeriilni
a hallgaté szdmara kellemetlen vagy negativ vélemény kinyilvanitasat, akkor az irdnia
segitségével indirekt modon megértetheti a hallgatoval a valodi szandékat, s egyben — az

implikatura révén — tompitani tudja a kritika ¢élét, a nyilt verbalis tdmadast.

Brown és Levinson (1987) udvariassagi elméletében az irdnia (a metaforahoz hasonldan) olyan
alacsony arculatfenyegetettségi kockazattal jard arculatfenyegetd aktus, amely a mindség
maximajanak a megszegésén alapszik, és amelynek haszndlatdt az arculatvédés motivalja.
Maga az ironikus megnyilatkozds valamiféle kritikat fejez ki, indirekt médon (prozddiai,
mimikai, kontextudlis jelzések segitségével) kozvetitve a szandékolt jelentést, ami ellenkezdje

a besz¢l10 altal kiejtett mondat jelentésének.

Attardo (2000) modelljében, amely a grice-i modell tovabbfejlesztése (a legkisebb
felfiiggesztés elvével és az elfogadhatdsag fogalmaval kiegészitve), az irdnia barmelyik
maxima szandékos megszegésén alapulhat.

Kétlépcsés modelljében egy észlelési és egy interpretacios fazist kiilonit el, mely szerint
a hallgato eldszor felfogja, hogy a kapott jelentés nem fogadhato el, de relevans az adott
kontextusban, melyet a beszéld azzal a szdndékkal hozott létre, hogy a hallgatd mindezt

felfogja, majd szembesiil azzal, hogy ironikus megnyilatkozéssal van dolga.

Az eddig bemutatott pragmatikaelméletek az irdnia jelenségének értelmezésében annyiban
mutatnak eltérést, hogy az irdnia keletkezését oppozicion alapuldé megnyilatkozasként vagy
maximaszegésen alapuld tarsalgdsi implikataraként vagy konfliktus, ill. arculatfenyegetés
elkeriilésére alkalmas implikatiraként értelmezik, viszont az irdnia interpretacidjanak
kérdéseivel vagy nem foglalkoznak (pl. udvariassagi elméletek) vagy hasonloképpen

kétlépesds (Id. sztenderd pragmatikai modell, 2.3.1. alfejezet) modellben irjak le.

Ezzel szemben a relavanciaelmélet (Sperber és Wilson 1986/1995) az iroénia fogalmanak és

crer

ellentéte a szd szerinti jelentésnek — felfogassal, mind pedig a maximaszegésen alapuld

kétlépcsos interpretaciot feltételezd megkdzelitésekkel. Az elmélet szerint az ironia egy kiilsé
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személy (vagy a beszéld egy korabbi) gondolatanak az interpretacioja, vagyis egy ,,masodfoka”
vagy visszhangszerii (echoic) interpretacidja egy bizonyos gondolatnak (vo. 2. dbra), amihez
mindig valamilyen attitiid tarsul. Egy megnyilatkozas szerintiik akkor visszhangszerii (echoic),
ha maximalis relevanciajat azaltal éri el, hogy hordozza a besz¢éld valaki mas gondolataval
kapcsolatos attitiidjét (Wilson és Sperber 2004: 10). Nézziik meg a (31-32) példat, amellyel a

szerzOk illuszraljak allitasaikat!

31) Péter: Fantasztikus volt ez a buli!

32) Mari: (ginyosan) Fantasztikus! (Wilson és Sperber 2004: 9)

Mari (31) visszhangszeri valasza kifejezi egyrészt azt, hogy Mari szamdra nem volt
fantasztikus a buli, masrészt jelzi (hanglejtéssel vagy mas nem verbalis eszkdzokkel) Mari Péter
allitasdhoz kotddo disszociativ (gunyos) attitiidjét.

A szerzOk az ironia funkcidjat lényegében ezeknek az attitidoknek a kozvetitésében latjak.
Ugyanakkor nem kivanjak meghatarozni ezen attitlidok pontos korét, mivel ugy vélik, hogy ez
nem a pragmatika, hanem a lexikografia szdmara lehet érdekes. Pragmatikai néz6pontbdl azt
tartjak lényegesnek, hogy a besz¢éld visszhangszerli megnyilatkozasai implicit modon egy sor
attitlid és emocid kifejezésére alkalmasak (kezdve a nyilt elfogadastol a teljes elutasitasig), és
ezeknek az attitlidoknek a felismerése sziikséges az ironikus interpretacio létrejottéhez (Sperber
¢s Wilson 1986/1995: 240). Ezeknek az implikaturdknak az interpretacidja tobb tényez6tdl
fiigg: egyrészt sziikség van a megnyilatkozas visszhangszerli voltanak felismerésére, masrészt
a visszhangzott vélemény forrasanak azonositdsara, valamint a visszhangozott véleményhez
kapcsolodd beszeéloi (kritikai, tavolsagtartd, keserli, ginyos, szarkasztikus vagy elutasitd)
metareprezentacios képességek meglétére van sziikség, mivel a hallgatonak fel kell ismernie
azt, hogy a besz¢l indirekt moédon fejezi ki mas valakinek a gondolatat.

Nemesi szerint (2009: 99) az ir6nidnak csak jellemzd, de nem lényegi tulajdonsaga az, hogy
egy gondolat visszhangszerli ismétlése legyen, tovabba nem latja kelldéen megalapozottnak az
irénia és a metafora kozotti radikalis kiilonbségtételt sem az elméletben.

Wilson egy késébbi munkajaban (2013) részletesebben foglalkozik azzal a kérdéssel, hogy
miként tudja a visszhangszerli (echoikus) hasznédlat magyardzni az ironia interpretacidjat.
Elemzésében az echoikus nyelvhasznélat f6 funkcidja nem az, hogy a hallgatét informalja egy
bizonyos gondolat tartalmardl, hanem az, hogy a beszéldnek az adott gondolattal kapcsolatos

attitidjét vagy reakcidjat mutassa. Az iréniat a benne kifejez0dd disszociativ attitid
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kiilonbozteti meg mas echoikus hasznalatoktol, ami azt jelenti, hogy a besz¢l10 elutasitja az adott
gondolatot annak nyilvanvaldé hamissdga vagy inadekvatsaga miatt. Ezek alapjan tehat az
ironidnak lényegi jegye a specifikus visszhangszerii (echoikus) hasznalat, vagyis az, hogy
kifejezze vagy hordozza a beszélonek az altala kiejtett megnyilatkozasaval kapcsolatos
disszociativ attitlidjét.

Mindez megerdsiti a relevanciaelmélet korabbi 4llitasat is, mely szerint az ironia interpretacidja
magasabb rendli metareprezentacios képességeket igényel, mint a metafora, ugyanis mig a
metaforandl nem része az interpretdcionak a beszéldi attitiid felismerése, addig az irdnia
detektalasa. A kétféle megnyilatkozas interpretacios kiillonbségeinek illusztralasara vessiink

Ossze egy pusztan metaforikus (33) és egy metaforara épiild ironikus megnyilatkozast (34).

(33) Az élet csak moka és kacagas.
(34) A: Ma is sokaig kell bent maradnod dolgozni?

B: Ja, hisz az ¢élet csak moka és kacagas! (ironikusan)

A (33) példa esetében a két fogalom gondolati hasonlosaga alapjan meg tudunk fogalmazni
bizonyos gyenge implikaturakat (az élet tele van viddm dolgokkal, viddmsaggal, nevetéssel). A
(34) példaban ugyanaz a metaforikus megnyilatkozas szerepel, amihez azonban a besz¢éld
keserti, 6nironikus attitlidje is tarsul, s igy a megnyilatkozas jelentése megvaltozik (az élet nem
csak vidam dolgokkal jar, foleg ha munkardl van sz6), s amelynek felismerését a kontextus és
a szitudcid (beszéld nem verbalis eszkozei) segitik (s amelyet irdsban csak valamilyen
metalingvisztikai (ironikusan) jeloléssel tudunk érzékeltetni. Vagyis mig az irdnia
interpretalasa megkivanja a besz¢€l10i attitlidok felismerését, a metaforikus megnyilatkozasoké
nem, s ez okozza a kétféle megnyilatkozas értelmezéséhez sziikséges pragmatikai, ill.
mentalizacids képességek eltérését, vagyis azt, hogy az ironia megértéséhez magasabb szintil,
masodrendii tudatelméleti képességek sziikségesek.

Az ironia megértésére irdnyuld vizsgalatainkban szintén a relevanciaelméletben
megfogalmazott allitdsokat tekintjiik kiindulopontnak, vagyis az irénia és a mdasodrendi

tudatelméleti képességek Osszefliggéseit tekintjiik egyik {6 kérdéslinknek (4.3. alfejezet).
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2.3. A nem sz0 szerinti nyelvhasznalat interpretacios modelljei

2.3.1. A sztenderd pragmatikai modell

Ez a cimke vagy terminus (Gibbs 2002, Gibbs and Colston 2012) egyiittesen — figyelmen kiviil
hagyva a nézetek kozott fennalld fogalmi kiilonbségeket* — Searle (1979) és Grice (1975/1989)
pragmatika-felfogasat takarja. A kétféle szemlélet kozos mozzanata a kétlépcsds interpretacios
séma, amely szerint a figurativ megnyilatkozdsok megértése kovetkeztetésekre épiil,
feldolgozasuk két 1épésben torténik, s mentalisan nagyobb erdfeszitést igényel, mint a nem
figurativ megnyilatkozasoké. Elsé 1épésként a megnyilatkozas sz6 szerinti jelentésének
elemzése kdtelezden végbemegy. Ha a sz6 szerinti jelentés valamiképpen rossz vagy tokéletlen
az adott kontextusban vagy szituacioban, akkor indul csak meg masodik lépésként a figurativ
értelmezés keresése. A figurativ jelentés nem is aktivalodik, ha a szd szerintinek van értelme
az adott kontextusban. Az indirekt és a figurativ nyelv feldolgozésa épp ezért mindig
bonyolultabb, mint a kompozicionalis nyelvhasznalaté, mivel a kompozicionalis
nyelvhasznalat megértése szemantikai informaciokra ¢épit, a besz¢éld implikacioinak
megértéséhez pragmatikai informéciokra is sziikség van.

A modell pszichologiai realitasat tekintve ugy tlinik, hogy a legtobb empirikus kutatasi
eredmény ellentmond az elmélet joslatainak (Gibbs 1994, 2006, Recanati 1995, Glucksberg
2001), ramutatva arra, hogy a szd szerinti jelentés nem élvez elsébbséget a figurativ jelentéssel
szemben, vagyis a szO szerinti jelentés megértése nem el6feltétele a figurativ jelentés

feldolgozasanak.

2.3.2. A kozvetlen hozzaférés modellje

A hagyomanyos, kétlépcsds pragmatikai modell legélesebb kritikajat a pszicholingvisztikai
alapokra épité Gibbs (1994, 2002) kdzvetlen hozzaférés elméletében (direct access view) adja
meg. Az elmélet kordbbi megfogalmazéasa valojaban a hagyomanyos interpretacios modell
cafolata, melynek kozponti gondolata az, hogy a szd szerinti jelentés nem ¢lvez elsObbséget a

figurativ jelentésekkel szemben. Vagyis azt allitja, hogy a hallgatd nem minden esetben

* Searle a sz6 szerinti és nem sz6 szerinti jelentés, Grice a mondott és implikalt jelentés distinkciojat hasznalja
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értelmezi teljes mértékben a megnyilatkozas szo szerinti jelentését, hanem adott kontextus
megléte esetén a hallgatd képes megérteni a nem sz6 szerinti jelentést anélkiil, hogy a
kompozicionalis jelentést aktivalta volna. Elméleti megfontolasait olvasasi idémérések ¢és
frazis-klasszifikacios vizsgalatok eredményeire alapozza, melyek azt mutatjak, hogy a figurativ
formak megértése (metafora, ironia, ididma, kdzmondas és indirekt kérés) ugyanannyi vagy
esetleg rovidebb olvasési iddvel jar, mint a sz6 szerinti megnyilatkozasoké (Gibbs 1986, 1994).
Mindezt tigy értelmezi, hogy a nem sz6 szerinti jelentés elérése nem mindig vagy feltétleniil jar
egyiitt plusz kognitiv raforditéssal, tehat feldolgozasahoz nem sziikséges a teljes szd szerinti
jelentés értelmezése.

Az elmélet tjabb megfogalmazasaban Gibbs (2002) — reflektalva az elméletet ért kritikékra és
ragaszkodva a hagyomanyos modellel szemben tett allitdsaihoz — kiegésziti és finomitja az
allaspontjat. Ezek szerint a kdzvetlen hozzaférés elmélete nem allitja azt, hogy a hallgaté nem
értelmezi a megnyilatkozas egy-egy szavanak a sz6 szerinti jelentését, csupan annyit allit, hogy
nem sziikségszerli a teljes megnyilatkozéds szd szerinti jelentésének az elérése ahhoz, hogy
eljusson a nem sz6 szerinti jelentéshez. Masrészt arra is ramutat, hogy az elmélet nem zarja ki
annak a lehet6ségét sem, hogy a figurativ jelentés elérése tovabb tarthat, pl. Gjszerti metaforak
értelmezésekor, csupan azt allitja, hogy nem minden esetben jelent extra kognitiv eréfeszitést.
Munk4jaban értelmezi az tigynevezett ,,sz6 szerinti” jelentés szerepét a besz¢ld altal mondott
és az implikalt jelentés megértésében. Ugy talalja, hogy a sz6 szerinti jelentés nem egyenld a
besz¢l6 altal mondott jelentéssel, s bar nem deriil ki pontosan, hogy miért, valéjaban mell6zi a
sz6 szerinti jelentés haszndlatat és a mondott és az implikalt jelentés fogalmaival, ill.
megkiilonboztetésével igyekszik magyardzni az interpretacio folyamatat. Gibbs (2002) amellett
érvel, hogy kétféle pragmatikai informacié vagy tudas aktivizalodik az interpretacid soran,
egyrészt amit a besz€l6 mond, masrészt az, amit implikdl. Vagyis van egy elsddleges
pragmatikai ismeret (background knowledge), ami valamiféle nem megfoghatd hattértudast
jelent, s létezik egy masodlagos pragmatikai tudas (k6zos ismeret, attitiid, kolcsonods
vélekedés), vagyis a kontextusbdl szarmazo informacid, ami segit interpretdlni azt, amit a
besz¢ld implikal a diskurzusban. Ezek koziil az elsé sokkal kdnnyebben és gyorsabban elérhetd.
Az ezzel kapcsolatos olvasasi idoméréses vizsgalatok (Hamblin és Gibbs 2003) alapjan ugy
véli, hogy a pragmatika nem csupan a szandékolt jelentés megértésekor jatszik szerepet, hanem
Grice-szal (1975), hogy elészor azt elemezziik, amit a besz€lé mond, s aztan kovetkeztetliink
arra, amit implikal, viszont azzal nem, hogy a pragmatikai miiveletek csak a tarsalgasi

implikaturdk levezetésében jatszanak szerepet. Az altala felvazolt elméleti és empirikus
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bizonyitékok alapjan amellett érvel, hogy 1) el lehet kiiloniteni azt, amit a besz¢éld mond, és
amit implikal, 2) a mondott és az implikalt jelentés megértése is pragmatikai tudast foglal
magaban, 3) a feldolgozds sordn a mondott jelentés megértése része az implikalt jelentés
megértésének. Gibbs (2002) szerint tehat a pragmatikai informacio teljes egészében athatja egy
megnyilatkozas megértését.

Gibbs és Colston (2012) az elmélet fobb allitasait bemutatva, tiizetesen elemzik az elméletet ért
kritikai észrevételeket. Az egyik kritikai — empirikus adatokon alapulé — megfogalmazas szerint
a figurativ jelentések feldolgozasa tovabb tart, mint a sz6 szerinti jelentéseké, ami a sztenderd
modell érvénye mellett szol, és nem a kozvetlen hozzaférés elmélete mellett (Giora és Fein
1999). Egy masik kritikai megfogalmazas szerint problémas az, hogy a kdzvetlen hozzaférés
elméletét csak konvencionalizalt beszédaktusokon (pl. indirekt beszédaktus, ididma)
vizsgaltak, mivel ezek nem feltétleniil reprezentaljak az wjszeri nem sz6 szerinti formak
elképzelésével szemben (Attardo 2000). Ezeket a kritikai észrevételeket tételesen igyekeznek
cafolni a szerzOk, empirikus érveket felsorakoztatva. Ugyanakkor az a tény, hogy a modell
legfobb allitasai ellen és mellett is szamos empirikus érv szol, meglehetdsen gyengiti a modell
magyarazoerejét. A szerzOk alldspontja szerint (Gibbs és Colston 2012: 64) a kdzvetlen
hozzaférés modellje interaktiv médon irja le a nyelvi feldolgozast, amelyben a kiilonb6zo
iranyt (bottom-up ¢és top-down) informécidk folyamatos interakcioban allnak egymassal,
ugyanakkor ennek részletesebb leirdsaval — példaul hogyan jutunk el a kiilonbozd

megnyilatkozasok nem sz6 szerinti jelentéséig — adésok maradnak.

2.3.3. A vezérjelentés-elmélet

Giora (1997, 1999, 2003) vezérjelentés-elmélete egy tobblépcsés megértési modell, amely
kiindulopontot nem a sz szerinti és nem sz6 szerinti jelentés oppozicioja jelenti, hanem az
értelmezésben résztvevo, ,,versengd” jelentések kozotti kiilonbségtétel.

Az elmélet szerint a nyelvhasznalat soran a kifejezések vezérjelentése (most salient meaning)
az, ami irdnyitja az interpretacios folyamatot, és ami els6bbséget ¢lvez a tobbi jelentéssel és a
kontextussal szemben. Meghatdrozasdban a vezérjelentés a lexikai egység legismertebb,
legkonvenciondlisabb, leggyakoribb és prototipikus jelentése, ami egyébként lehet a nem sz6

szerinti vagy a sz6 szerinti jelentése is a kifejezésnek. A vezérjelentés mindig kodolt és tarolt,
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mig a nem vezérjelentés egyarant lehet kodolt és tarolt, valamint kdvetkeztetett és nem tarolt.
Ez azt is jelenti a nem sz6 szerinti forméakra nézve, hogy a jol ismert idiomak, a gyakran hasznalt
indirekt kérések vagy metafordk nem szo szerinti jelentése vezérjelentésként szolgalhat az
egyének szamdra. Ebbdl azonban az deriil ki, hogy a vezérjelentéssé valas nagyban fligg az
egyéntdl, vagyis attdl, hogy az egyes nyelvhaszndlok mentalis lexikonjaban melyik jelentés
emelkedik a vezérjelentés rangjara. A vezérjelentéssé valds folyamataban kitiintetett szerepe
van a gyakorisagnak (frequency), az ismertségnek (familiarity), a konvencionalitidsnak
(conventionality) és a prototipikussagnak (prototypicality), melyek hozzajarulnak az adott
jelentésnek a mentalis lexikonban valo elsébbségéhez.

Az interpretaci6 sordn a lexikonban tarolt vezérjelentés vagy vezérjelentések aktivacioja és a
kontextualis informaciok feldolgozéasa parhuzamosan zajlik. Giora (2003) feltevése szerint az
elsédleges fazisban a vezérjelentés aktivalodik, (fliggetleniil attol, hogy kompatibilis-e az adott
kontextussal). Ugyanis a kontextussal valo egyeztetés csak ezt kovetden, az integracids
feldolgozas fazisadban torténik. Ebben a fazisban a kontextus szerepe az aktivalt vezérjelentés
megerdsitése (megdrzése) vagy elnyomasa (feliilirasa) attol fliggden, hogy az integralhato-e az
adott kontextusba, vagy sem. Ha a vezérjelentés beleillik az adott kontextusba, akkor a
vezérjelentés megdrzddik tovabbi feldolgozasra. Ha viszont nem illik bele, akkor a kontextus
elnyomja a vezérjelentést, €s aktivalja a nem vezérjelentés(eke)t, egyeztetve a kontextussal vald
kompatibilitasukat. Vagyis a kontextus szerepe akkor vélik igazan meghatarozova az aktualis
jelentés kialakitdsaban, ha tobb vezérjelentés is lehetséges, vagy az adott vezérjelentés nem illik
az adott kontextusba.

A vezérjelentés-elmélet elképzelése tehat a hagyomanyos pragmatikai modellhez annyiban
hasonlit, hogy tobb interpretacids fazist kiilonit el, ugyanakkor a fazisok nem a sz6 szerinti
jelentésbdl a nem sz6 szerinti jelentéshez vald eljutds 1épéseinek megfeleléen kovetkeznek
egymas utan — s6t Giora nem is szamol ezekkel a fogalmakkal —, hanem a fizisok a
vezérjelentés aktivalasa és a kontextussal torténd egyeztetésnek megfelelden alakulnak két-
vagy tobblépcsdssé.

Ez az elmélet annyiban egyeztethetd Ossze a kozvetlen hozzaférés modelljével és a
relevanciaelmélettel, hogy mindegyik szdmol a kontextus szerepével, de mig a két utobbi
elméletben kitiintetett a kontextus szerepe az implikalt jelentés létrehozasaban mar a korai
szakaszban is, addig a vezérjelentés-elméletben a kontextus csak a feldolgozds masodik
szakaszaban jatszik (elnyomd/meg6rz0) szerepet a vezérjelentés aktivalodasat kovetden.
Giora (2002) az Optimal Innovation and Pleasure cimii tanulmanydban — amely szorosan

kapcsolodik az eredeti vezérjelentés-elmélethez (Giora 2003) —, a vezérjelentés jelentdsége
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mellett szamitasba veszi a jelentésképzés motivaltsagat, s benne az ujszerliség (novelty)
szerepét is. Azzal egésziti ki az eredeti elméleti megfontolasokat, hogy az élvezetességre valo
(pleasure) torekvés sok esetben fontosabb, mint az ismerdsség, ami a vezérjelentés
szempontjabol az egyik legfontosabb tényezd. Vagyis bizonyos stimulusokat azért aktivalunk
gyorsabban, mert Ujszertiek, rdadasul optimalisan Ujszerliek, s ez egyfajta esztétikai élvezettel
jar. Az optimalis jszerliség azt jeleni, hogy az adott megnyilatkozés egy mar ismert stimulusra
adott Gjszerti valasz, ami megengedi az uj és a vezérjelentés kozotti hasonldsagok és eltérések
felismerését. Giora és mtsai (2004) az elképzelés érvényét vizudlis stimulusok értékelésén
keresztiil vizsgaltdk, és ugy talaltdk, hogy sem az ismerdsség, sem a teljes ujszeriiség
onmagéaban nem volt élvezetes a résztvevok szdmara. A legélvezetesebbnek az optimalisan
ujszerli stimulust tartottak. Megallapitjak, hogy az ismertség bizonyos szinten hozzatartozik
ahhoz, hogy valamit élvezetesnek véljiink, s ugyanigy az Ujszerliség is. Az elmélet és a
figurativitds Osszefliggését tekintve azonban megjegyzik, hogy az optimalis jszerliség nem
kotddik sem a szoszerintiséghez, sem a nem szdszerintiséghez, hanem valdjaban az ismert és
az 0j kozotti egyensuly megteremtésében jatszik szerepet. Osszességében tehat a vezérjelentés
motivaltsdga az eredeti ismertség, gyakorisag, prototipikussdg, konvencionalitds tényezdi
mellett kiegésziilt az Gjszerliségre valo torekvéssel is, ami azt jelenti, hogy az interpretacio
soran a vezérjelentés (kodolt) elsébbséget élvez a masik (kdvetkeztetett) jelentéshez képest,
hacsak a megnyilatkozas optimalis ujszertisége nem tiinik ,,érdekesebbnek”.

Bér a vezérjelentés-elmélet pszichologiai érvényét tobb tanulmany is igazolja, Gibbs és Colston
(2012) tobb kritikai észrevételt is megfogalmaznak. Mddszertanilag problémasnak talaljak
példaul Giora and Fein (1999) empirikus adatait, mivel tesztjeikben szerintiik nem megfeleld
az egyes sz0 szerinti és ironikus célszavak kapcsolata a megadott ironikus kifejezésekhez, ezért
a kapott adatok nem feltétleniil az elmélet érvényét mutatjak. Masrészt az egyes szavak és a
kifejezések vezérjelentésének esetleges konfliktusat is tisztdzatlannak 14tjak az elméletben.
Vagyis az elmélet alapjan nem tudjuk eldontetni, hogy mi torténik azokban az esetekban,
amikor egy szo6 (pl. dob), melynek vezérjelentése ("hangszer’) automatikusan aktivalodik, egy
kifejezés (pl. nagy dobra ver, amelynek a vezérjelentése *nyilvanossa tesz’) részeként szerepel.
Tovabbi problémat jelent a vezérjelentés fogalmi meghatdrozadsdnak bizonytalansaga is.
Problémasnak latszik az is, hogy mivel a vezérjelentések az egyéntdl, az egyének mentalis
lexikonjatol fliggnek az elmélet szerint, meghatarozasuk egy adott kifejezéssel kapcsolatban
egyénenként, térben és idOben egyarant valtozhat. Vagyis nehezen feltérképezhetd az, hogy
melyik jelentés lehet egy kifejezés vezérjelentése akar egyetlen személy esetében is. Gibbs €s

Colston (2012) hasonloképpen kétségeiket fejezik ki arra nézve, hogy a kiilonféle sztenderd

44



DOI: 10.15774/PPKE.BTK.2016.011

modszerek, amelyekkel a kifejezések vezérjelentését (a leggyakoribb, -ismertebb, -
konvencionalisabb és -prototipikusabb jelentés) megkaphatjuk, ugyanahhoz a vezérjelentéshez

vezetnének-e akar egyetlen egyén esetében is.

2.3.4. A relevanciaelmélet

A relevanciaelmélet szerint (Sperber és Wilson 1986/1995, Wilson és Sperber 2004) a sz6
szerinti és a nem sz6 szerinti megnyilatkozasok interpretdlasi folyamatait nem tudjuk élesen
elvalasztani egymastol, értelmezésiik ugyanugy zajlik. Ugyanis barmely megnyilatkozas
interpretacidja a kommunikativ relevancia elve altal vezérelt, melynek sordn a hallgato célja
olyan hipotézis felallitdsa a besz¢ld altal kozoltekrdl, amely megfelel a relevanciaelvarasainak
(mivel a hallgat6 az optimalis relevancia elérésére torekszik). A besz¢éld altal mondottak (legyen
sz szerinti vagy figurativ) interpretdcidja nem nyelvi, hanem pragmatikai kérdés, és nem a
mondatok, hanem a megnyilatkozasok szintjéhez kothetd. A beszEéld altal elmondottak
értelmezésekor ugyanis nem lehet csupan a nyelvi interpretaciora hagyatkozni — a nyelvi
aluldeterminaltsag miatt —, hanem a teljes interpretacio eléréséhez sziikség van pragmatikai
folyamatokra (pragmatic enrichment), kovetkeztetési miiveletekre. Az interpretacios folyamat
egésze tobb, egymadssal parhuzamban miikddé on-line részfolyamatbol épiil fel (Wilson és
Sperber 2004: 6):

a, Az explicit tartalmakrol valdo megfeleld hipotézis (explikatura) felallitdsa (nyelvi

dekddolas, kétértelmiiségek kikiiszobolése, referencidk feloldasa és egyéb pragmatikai

“felgazdagitas” (pragmatic enrichment) révén)

b, A szandékolt kontextualis feltevésekrdl valo hipotézis felallitasa (implikalt premissza)

c, A szandékolt kontextudlis implikaciokrol vald hipotézisek felallitasa (implikalt

konklizi6)
Mindegyik részfolyamat (az explicit és implicit szint egyarant) tartalmaz nem demonstrativ
kovetkeztetési folyamatokat, s ezek sorrendje nem szekvencialis, hanem parallel, s barmelyik
fazisnal leallhat.

Nézziik meg egy példan keresztiil az interpretacio lehetséges folyamatait (35):

35) Anya: Megcsinaltad mar a hazit?

Peti: A matek mar kész.
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A gyerek valaszdnak explikataraként vald értelmezése utan a kovetkezd propoziciot (36)

kapjuk:

36) ’Peti a kérdés idépontjaig a matematika hazi feladataval elkésziilt.’

Az eldontendd kérdésben a befejezett ige és a gyiijtonévként hasznalt hdzi az 6sszes tantargybol
kapott hazi feladatra vonatkozik, mig a matek szonak az aktualis matematika hazi feladat a
referenciaja. A valaszbol explicit modon az is kideriil, hogy az dsszes hazi feladat koziil a
matematika van készen, ¢és Peti készitette el. Ezek az explicit tartalmak premisszaként

szolgalnak az anya lehetséges implikatrajahoz (37):

37) ’Peti a matek hazi feladattal mar elkésziilt, de a tobbivel nem.’

A 37) implikalt premisszaban a 35) valaszaban a matek kész propozicios tartalom nyujtja az
alapot a tovabbi implikacio sziikségességéhez, mely szerint a kész(en) van nem vonatkozik mas
hézi feladatokra. Amennyiben Peti édesanyja tudja, hogy Peti mennyi id6 alatt végzett a matek
hézi feladattal (egy oraig irta), s vannak el6zetes tapasztalatai Peti tanulasi metodusardl (lusta,
lassan old meg egy feladatot, jatszik kdzben stb.), a hazi feladat mennyiségérdl (magyarbol van
mar csak hazi feladat), a propozicié alapjan kapott premisszat ki tudja egésziteni a kontextualis

premisszakkal, s a kovetkezd implikalt konkluzidkhoz juthat el (38a-c):

38 a) ’Peti nagyon lassan fog az dsszes hazi feladattal elkésziilni.’
b) "Megint oda kell iilndm mell¢, hogy segitsek neki.’

c¢) ’Mivel csak magyar van hatra, vacsordig remélhetdleg készen lesziink.’

Az explicit modon kozolt tartalmak (explicatures) és az implicit moédon kozolt tartalmak
(implicatures) végeredményben az interpretacid eltérd kimeneteinek tekinthet6k, maga az
implicit konkluzidhoz valé eljutds pedig az explicit és implicit premisszdk implikalt
kombinécidja révén valosul meg.

Wilson és Sperber (2004: 12) szerint egy propozicié implikalasanak eréssége eltérd lehet. Erds
implikdcionak nevezik azokat, melyek lényegesek, s feltétleniil sziikségesek ahhoz, hogy
eljussunk az interpretacidhoz, s a hallgatd relevanciaelvarasainak elérésé¢hez. Ezzel szemben a
gyenge implikaciok felfejtése segithet az interpretacioban, de ez dnmagéban nem lényeges,

mivel a megnyilatkozds mas hasonlé implikaciok lehetdségét is magaban hordja. Vagyis ez
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utobbiak lehetdséget nydjtanak arra, hogy a beszéld a kevésbé biztos, kozvetettebb informacid
¢és a tobbféle lehetséges implikacid révén csokkentse a feleldsségét a mondottak hallgatéra
gyakorolt hatdsaért. A (35) példanal maradva (37) erds implikacionak tekinthetd, mivel a
megnyilatkozas propozicidjabol egyértelmiien kikdvetkeztethetd. Mig (38a-c) inkdbb gyenge
implikaturdk, hiszen egyaltalan nem egyértelmiiek, s csak kozvetett modon (eldfeltevések,
kontextus révén) jonnek létre. A gyenge implikatardk az implikaciok széles skaldjanak
lehetdsége folytan alkalmasak poétikai és stilushatas keltésére. Hasznalatuk tipikusan a
megkozelitd (loose uses) nyelvhasznalatban gyakori, és ahogyan erre mar utaltam, a
metaforikus kifejezések interpretacioja szintén gyenge implikaturdk kikovetkeztetésére épiil, s
a megértésiikhoz a hallgatonak elséfokt tudatelméleti képességgel (Theory of Mind, ToM) kell
rendelkeznie. Mivel az ironia interpretdlasa a beszé€ldi attitidok felismerését is magaban
foglalja, igy megértéséhez magasabb szintli tudatelméleti képességek sziikségesek az elmélet

szerint (Wilson és Sperber 2004: 10).

A relevanciaelv mitkddésének — és egyben a relevanciaclméletnek a — pszicholdgiai realitasa
mellett Van der Henst ¢és Sperber (2004) vizsgéalatai szolgéaltatnak érveket. A
relevanciaelméletben az emberi kommunik4ci6 miikddését meghatdrozo alapelv a
kommunikativ relevancia elve, mely szerint minden megnyilatkozas sajat optimalis
relevanciajanak elvarasat kdzvetiti. A szerzOk a kommunikativ relevancia elvének miikodését,
pszichologiai érvényét a pszicholdgiai kutatasokban kozismert Wason szelekcios teszt (1966)
¢és egy beszédprodukcids tesztsorozat segitségével vizsgaltak. Abbol a feltételezésbol indultak
ki, hogy a Wason-tesztben a megfeleld kartya kivalasztasat nem a deduktiv oksag, hanem a
relevanciara valo torekvés eredményezi. Ezért a vizsgdlataikban ugy valtoztattdk meg a teszt
instrukcidinak megfogalmazasat, hogy az erdfeszités (+/-) és a hatds (+/-) tényezdit
szétvalasztottak, majd egymassal kombinaltak, és azt figyelték, hogy az egyes esetekben milyen
teljesitményt nytjtanak a résztvevok, melyik lesz a leginkabb preferalt kondicio, s mennyiben
igazolodik az emlitett tézis. Arra az eredményre jutottak, hogy a relevancia mindkét tényezdje
fontos szerepet jatszik kiilon-kiilon is, az egyiittes hatasukat tekintve pedig akkor volt a legjobb
a résztvevok teljesitménye, amikor a kis eréfeszités pozitiv hatassal jart egyiitt, vagyis ami a
relevancia maximalizélasara valo torekvést igazolta.

A beszédprodukcids vizsgalatokban arra fokuszéltak, hogy mennyiben befolyasolja az
embereket a valaszadasban az optimalis relevanciara valo térekvés, ha a pontos id6t kérdezik
meg tolik. Az elsé vizsgalatban az ora tipusa (analog/digitalis) szerint vizsgaltak a

hatéas/eréfeszités dinamikdjat. Az eredmények azt mutattdk, hogy az analég 6rdsok majdnem
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100%-a kozelit6 iddt adott meg, ugyanakkor a digitalis 6rdsok nagy része is, novelve a sajat
eréfeszitéseiket, &m csokkentve ezzel a hallgatosagét. A masodik vizsgalatban két csoport
szerepelt. A kontroll csoportnak ugyanaz volt a dolga, mint az elsé vizsgalatban. A vizsgalt
csoport esetében azonban olyan kontextust taldltak ki, amelynél csak a pontos id6 megadasa
szamitott relevansnak, és csak az analdg orasok valaszait vizsgaltak. Az eredmény azt mutatta,
hogy a vizsgalt csoport 51%-a torekedett a pontossagra. Vagyis az emberek tobbsége
megértette, hogy a pontossag relevansabb abban a szituacioban, és hajlando is volt tobblet
eréfeszitést befektetni a relevansabb véalaszadasba. A harmadik vizsgalatban egy megbeszélés
idOpontja jelentette a referenciaid6t. Az volt a kérdés, hogy a taldlkoz6 idépontjahoz képest
hogyan alakul a megbesz¢élés elott €s a megbeszélés utan megkérdezett csoport valaszainak a
pontossaga. Az eredmények szerint a megbesz¢élés utan 22%-kal kevesebben adtak megkozelitd
valaszt, mint az el6tte megkérdezett csoportban. Béar ez a kiilonbség nem tiint tul nagynak,
mégis azt jelezte, hogy az emberek tobbnyire hajlandok extra eréfeszitést tenni a relevans
valaszadas érdekében.

Osszességében tehit a vizsgilatsorozat eredményei amellett szolnak, hogy a kommunikacio
soran a kognitiv erdéfeszités minimalizalasara és a kognitiv hatds maximalizalasara valo

torekvés egyarant szerepet jatszik az optimalis relevancia elérésében.

Az elmélet kognitiv architekturaval kapcsolatos — a kordbbi modularis (Fodor 1983)
felfogasukhoz (Sperber és Wilson 1986/1995) képest — ujabb nézépontja szerint (Sperber €s
Wilson 2002, Wilson and Sperber 2004) a tudatelmélet az alapja annak, hogy kommunikativ
szandékok kikovetkeztetése révén képesek vagyunk masok megnyilatkozésainak relevans
értelmezésére. Maga a tudatelmélet (Id. naiv tudatelmélet, intencionalitds, mentalizacié vagy
elmeolvasas terminusai vo. Kiss 2005) fogalma Osszetett, mivel szamos Osszetevot tartalmaz.
Miikddése azt feltételezi, hogy képesek vagyunk masoknak kiilonféle motivacios és
episztemikus intenciondlis tudatallapotokat (vagyakat, vélekedést, érzelmeket) tulajdonitani,
masok mentalis allapotat megbecsiilni, reprezentdlni, illetve a mentdlis 4llapotok
reprezentaciojat és azok oksagi Osszefiiggéseit megérteni (Gergely 2003: 314). Sperber és
Wilson (2002) elvetik azt az elképzelést, mely szerint a megnyilatkozdsok interpretacidja
csupan egy altalanos tudatelméleti modul mikddésén keresztiil valosul meg, és helyette azt
allitjak, hogy a tudatelméleti modulban az osztenziv-kovetkeztetéses kommunikéacio
megértésére specializalodott almodul miikddik, és ez allhat a tudatelméleti képességek és a

nyelvhasznalat 6sszefliggéseinek hatterében.

48



DOI: 10.15774/PPKE.BTK.2016.011

Bér az elmélet kritikusai a modularitdsnak még ezt az enyhébb valtozatat sem tartjak igazan
megfelelének a nyelvi megértés online folyamatainak leirasara (Tendahl and Gibbs 2008, Gibbs
and Colston 2012), szdmos empirikus bizonyiték sz6l amellett, hogy a kommunikacié
kiilonb6z6 szintjei, bizonyos formai — kiilonds tekintettel a pragmatikai jelenségekre —, a nyelvi
fejlodés és a tudatelméleti képességek kozott kapesolat van (Tomasello és mtsai 1993, Bloom
2000, Tomasello 2003).

Happé (1993, a vizsgalat részletes leirasa a 3.2.3 alfejezetben) autizmussal €16 személyekkel
végzett vizsgalata vilagos Osszefliggéseket mutat a nem sz6 szerinti nyelvhasznélat egyes
formainak megértése ¢és a tudatelmélet egyes fejlettségi szintjei kozott, igazolva ezzel Wilson
¢s Sperber (2004) elméleti téziseit, mely szerint a metafora megértése elsdszintli tudatelméleti
képesség meglétét feltételezi, mig az iréniaé masodrendii tudatelméleti képességek meglétét
igényli. Ugyanakkor az egyes patologias nyelvhasznalokkal végzett vizsgalati eredmények
(3.2.2. alfejezet), valamint a késObbi fejlodéses vizsgalatok (3.2.3. alfejezet) nem tudtak ezt az
egyértelmii megfeleltetést teljes mértékben igazolni, vagyis nyitott a kérdés, hogy az elmélet
kognitiv architektirara vonatkoz6 elképzelése tarthato-e, s ha igen, milyen modositdsokra van
sziikség az elméletben a nyelv és a tudatelméleti képességek dsszefliggéseinek pontositasdhoz.
A kovetkez6 részben e témakdr teljesebb bemutatasaval igyekszem kozelebb keriilni a kérdés

megvalaszolasdhoz, és a kutatdsaimat motivald problémak, kérdések felvazolasahoz.

2.4. Osszefoglalas

Ebben a fejezetben eldszor a sz6 szerinti és nem szoszerinti jelentések kérdését a nyelvi leirés,
nyelvi reprezentdcidé oldalarol kozelitettem meg a fobb pragmatikaelméletek bemutatasan
keresztiil. Az elméleti leirasok alapjan lathattuk, hogy a sz6 szerinti jelentés terminusa, fogalmi
meghatarozasa és leirdsa meglehetds valtozatossagot mutat az egyes pragmatikaclméletekben,
kezdve a kontextusfiiggetlen, igazsagfeltételes mondatjelentéstdl, a mondott jelentésen at az
explikattra fogalmaig. Az empirikus kutatasok eredményeit is szamitasba vevd modellek pedig
egyrészt keriilik a sz6 szerinti jelentés egyetlen terminussal valo jellemzését, ehelyett a szo
szerinti jelentéseket nyelvi, pszicholingvisztikai ¢€s interakcidos dimenziobol probaljak
meghatarozni (vo. Ariel 2002, Gibbs és Colston 2012).

Ezt kdvetden a nem sz6 szerinti nyelvhasznalati formak koziil a célzés, a metafora és az ironia

fogalmanak  pragmatikaelméleti  felfogasait, valamint interpretaciojuk  kérdéseit,
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mechanizmusait taglaltam. A harom nyelvhasznalati forma pragmatikaelméleti bemutatasa
soran nem torekedtem a teljességre, hanem igyekeztem a legmarkansabb
pragmatikaelméletektdl elindulva a pszichologiai realitdsokkal bird és a sajat vizsgéalataink
elméleti kiinduldpontjaul szolgald elképzeléshez eljutni. Majd a kdvetkez6 nagyobb
alfejezetben azokat az atfogd interpretdcios modelleket mutattam be, amelyek empirikus
adatokra tamaszkodva fogalmazzdk meg 4llitdsaikat az egyes jelentésfajtdk interpretacios
mechanizmusaira nézve, kezdve a hagyoméanyosnak tekintett sztenderd pragmatikai modelltol
a relevanciaelméleti modell leirasaig. Ez utobbit pszichologiai alatdmasztottsaga, valamint a
nyelvhasznalat — kiilonds tekintettel a nem sz6 szerinti nyelvhasznélat egyes formaira — és a
szandéktulajdonitasi  képességek  Osszefliggéseivel kapcsolatos  vélekedései  miatt

kiindulépontnak tekintem a nyelvfejlddéses vizsgalataim szdmara.
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3. A nem sz0 szerinti nyelvhasznalat elsajatitasanak kérdései

Az els6 fejezetben attekintést nyujtottam a nem szé szerinti nyelvhasznalat &ltalanos
pragmatikaelméleti és pszicholingvisztikai kérdéseirél. Ebben a fejezetben a nem szd szerinti
nyelvhasznalat megértésének fejlddésével kapcsolatos nyelvelsajatitasi modellt, az
elsajatitasban szerepet jatsz6 tényezdket, ill. e tényezdknek és a célzas, a metafora valamint az

ironia megértésével kapcsolatos dsszefliggéseit kivanom bemutatni.

Bér a gyermeknyelv kutatdsanak nyelvészeti és pszichologiai hagyomanyai a 19. szazad végére
nyulnak vissza, a viselkedés, igy a nyelvi viselkedés objektiv, kisérleti modszerekkel torténd
megfigyelése csak a 20. szdzadban a behaviorizmus révén valosult meg. Skinner (1957)
nyelvelsajatitdsi modelljében a megerdsitést tartja kulcsfontossdgiinak, ami mellett a felnott
minta, az utdnzas ¢és gyakorlds szerepét hangsulyozza, ugyanakkor a kognitiv folyamatok
szerepét figyelmen kiviil hagyja. A szdzad masodik felében kibontakozo6 kognitiv pszichologiai
modellek igyekeztek szamot adni a nyelvelsajatitas kognitiv tényez6irdl és folyamatairdl is,
melyek kozott a fo kiillonbség az, hogy mire is helyezik a f6 hangsulyt modelljiikben. Az
innatizmusban a veliink sziiletett nyelvelsajatitdé rendszer és a nyelv univerzalis elveinek a
genetikailag kodolt volta jelenti az elmélet kozponti magjat, s a nyelvi rendszert a generativ
szintaxis elméleti keretébdl kozeliti meg (Chomsky 1968/1995, 1980). A kognitiv-szemantikai
modell a veliink sziiletett szintaktikai tudéssal szemben a megismerés, a kognicid szerepét
hangsulyozza a nyelv elsajatitasdban (Slobin 1973/1980, 1978, 1985, MacWinney 1981)°. Bar
a kognitiv modellek joval nagyobb szerepet adnak a nem nyelvi tényezdknek az elsajatitasban,
a gyermek kornyezetének, ill. a tarsas 1étébdl fakado hatdsoknak nem tulajdonit kiilondsebb
szerepet. Ezt az (irt potolja a hasznalatalapu megkdzelités, amely a nyelv elsajatitasat a nyelv
hasznalatabol vezeti le, és amelyben elsddleges szerepet kap a nyelv kommunikativ funkcioja,
ill. az ehhez szorosan kapcsolodd kognitiv képességek (pl. szandékolvasas) szerepének
hangsulyozésa.

A fejezet elsé részében tehat ezt a modellt, ill. a modell tényezdit mutatom be. A fejezet
masodik felében elsdként a gyermekek tudatelméleti €s nyelvi fejlettségének szerepét mutatom

be a célzds, a metafora és az irdnia megértésének fejlédésére vonatkozéan. Majd a

5 Mivel ezek a modellek nem érintik a pragmatikai tényezok elsajatitasanak kérdését, igy a dolgozat keretei
kozott nem foglalkozom részletes bemutatasukkal (magyarul 1d. Babarczy és mtsai 2014)
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munkamemoria-kapacitds és a metapragmatikai tudatossag lehetséges szerepét taglalom e

harom nem sz6 szerinti forma megértésével kapcsolatosan.

3.1. A nyelvelsajatitas funkcionalis vagy hasznalatalapu megkozelitése

A relevanciaelmélet (Sperber és Wilson 1986/1995, Wilson és Sperber 2004) az emberi
kommunikéci6 interpretacidos folyamatainak és a kommunikacié kiilonféle jelenségeinek
leirdsdra az osztenziv-kovetkeztetéses kommunikacio elméletét kinalja. A modell a
nyelvelsajatitds szempontjabol egyrészt azért lehet — a korabbiakon tul — kiindulopontja az
Osszefliggések feltarasanak, mert a kommunikécionak mar a korai, preverbalis korszakat is
értelmezhetévé teszi. Masrészt az osztenzid vagy (rd)mutatds — az a viselkedés, ami
nyilvanvalova teszi valami nyilvanvalova tevésének a szandékat (Sperber és Wilson 1987: 700)
— a szandékos kommunikacio egyik elemi formdjaként fontos tényezd lehet a tudatelmélet
fejlodésében, mig a szandékok, mentalis allapotok tulajdonitasanak a képessége (tudatelmélet)
eléfeltétele a verbalis kommunikacids szandékok felismerésének. Az osztenziv viselkedés
megértése és produkcidja érdekében a gyermekeknek tarsas interakcidkban, un. kdzos figyelmi
jelenetekben kell részt venniiik a felndttel, amelyek sordn egyre inkdbb megértik a masik
személy figyelmi folyamatait és az egyes szituaciobeli szdndékait is (vo. Baroh-Cohen 1991,
Tomasello 2002).

A nyelvelsajatitasnak ezt a fajta nyelvhasznalatbol, a gyermekek tarsas-kommunikativ
tevékenységeibdl kiinduld megkdzelitését Tomasello (2002, 2003) kognitiv-funkciondlis
nyelvelsajatitdsi modellje képviseli. A generativ nyelvszemléletii nyelvelsajatitasi
hagyomannyal (Chomsky 1968/1995, 1980) szakitva visszatér a Chomsky altal kritizalt
utanzasos felfogashoz, hangsulyozva azt, hogy a gyermek tarsas interakcidkban, a kdrnyezettel
valo szocidlis kapcsolata révén sajatitja el az anyanyelvét. Elveti a nyelvi reprezentaciok
univerzalitasdnak és veliink sziiletettségének a gondolatat, és cafolja a nyelvi fejlédésben a
kritikus periddusos szerepét, a paraméterbeallitis mitkodését. Ugy véli, hogy a nyelvtan, a
nyelvi szerkezetek a nyelvhasznélatbol alakulnak ki, és elsajatitasukat meghatarozott — az
emberre kizarolagosan jellemz0d —képességek teszik lehetdvé (Tomasello 2003, 2-4. részletesen
magyarul Babarczy és mtsai 2014):

1. A szdndékolvasasi (tudatelméleti) képességek
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2. Sematizdcid ¢és analogia: azokat a képességeket érinti, amelyek segitségével a
gyermekek absztrakt konstrukcidkat tudnak létrehozni a konkrét nyelvi elemekbdl.

3. Funkcionalis alapt disztribucios elemzések képessége: arra a képességre vonatkozik,
amellyel a gyermekek paradigmatikus kategoridkat (szofajok, frazisok) tudnak kialakitani a
kiilonféle nyelvi 6sszetevokhoz.

4. Az altalanositas korlatozasa: Arra vonatkozik, hogy a gyermekek hogyan korlatozzak
absztrakcioikat a tipus- és tokengyakorisag ¢és a kontraszt alapjan (koriilbastyazas és versengés).
Tomasello (2003) megkozelitésében a fentebb bemutatott mechanizmusok jatsszak a
legfontosabb szerepet, melyek koziil az utébbi harom inkdbb a nyelvi rendszer elsajatitasa
szempontjabol, ezért ezekkel nem foglalkozom a tovabbiakban. Ugyanakkor a modell nagy
jelentdséget tulajdonit a szandékolvasasi (tudatelméleti) képességnek, ill. prekurzorainak a
kommunikativ szandékok értelmezésében, elsajatitasaban, ezért a tudatelméleti képesség
fogalmat, fejlodési fazisait egy kisebb alfejezetben targyalom, mieldtt a nyelvelsajatitasban
jatszott szerepével, ill. a pragmatikai képességekkel, a nem szo6 szerinti nyelvhasznalattal valod

Osszefliggéseit, valamint az ezzel kapcsolatos allaspontokat értelmezném.

3.1.1. A tudatelmélet fogalma, fejlodése, tesztelése

A tudatelmélet (naiv tudatelmélet, Theory of Mind) fogalma meglehetdsen Gsszetett, mivel
szamos OsszetevOt tartalmaz. Milkodése feltételezi azt, hogy képesek vagyunk masoknak
kiilonféle motivacids és episztemikus intenciondlis tudatallapotokat (vagyakat, vélekedést,
érzelmeket) tulajdonitani, masok mentélis allapotat megbecsiilni, illetve ezeket reprezentalni.
A kiilonféle mentalis allapotok reprezentacios természetét, s ennek szisztematikus oksagi
Osszefliggéseit (a mentalis allapotok cselekvést generdld oksagi potencidljat, a mentalis
allapotoknak az oksagi kdvetkezmény voltat) is a tudatelmélet segitségével vagyunk képesek
megérteni (Gergely 2003: 314).

Az ¢érett tudatelmélet kialakuldsanak hatterében allo kognitiv és neuralis folyamatok, ill. azok
fejlodésével kapcsolatos fobb elméletek a szimulacids hipotézis (Goldman 1993, Gordon
1995), az ,elmélet elmélet” megkdzelités (Gopnik és Wellman 1994), az inndt modularista
elmélet (Fodor 1992, Lesliec 1995, German ¢s Leslie 2000), valamint a szocialis
konstruktivizmus (Garfield és mtsai, 2001). Ezek az elméletek igyekeznek valaszt adni a
mentalis fogalmak eredetére ¢és szervezddésére vonatkozdan, valamint arra, mely tényezdknek

tulajdonitanak kulcsszerepet a tudatelmélet elsajatitdsdban, hogy mit tartanak a fejlodés
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hajtéerejének. Megitélésiikben és a kdzottiik vald valasztds soran az lehet a dontd szempont,
hogy az adott elmélet mennyiben konzisztens azokkal az adatokkal, amiket a kognitiv
fejlodésrol és annak neurdlis alapjairol tudunk. (Az elméletek részletes ismertetése,
Osszehasonlitasa és értékelése megtalalhaté Kiss (2005) tanulményaban, a jelen dolgozat

keretei kdzott nincs mod a részletes bemutatasra.)

A tudatelmélet fejlédésében az egyik f6 kérdés az, hogy a gyermekek milyen fazisokon
keresztiil jutnak el ahhoz, hogy masokat intencionalis agensként tudjanak értelmezni, valamint
az, hogy a kisgyermekek milyen mdédon alakitjdk ki a személyek és cselekvéseik, valamint a
cselekvések és az azokat kovetd kdrnyezeti valtozasok kozott fenndllo fizikai és mentalis oksagi
kapcsolatokat (Miller 2006, Kiss 2005).

A tudatelmélet teljes kifejlodése a szelf és az dgencia értelmezésének szempontjabdl kiilonbozo
fejlodési fazisokon keresztiil halad (vo. Gergely 2003: 286-317):

1. A sziiletést kovetden a szelf ,.fizikai agens”-ként foghato fel, amikor a test, mint a
kornyezetben fizikai valtozast eldidézni képes kiilonallo és dinamikus entitds differencialt

2. A szelf mint ,szocialis 4gens”, mely a csecsemd és a gondozoi kozott sziiletéstol
fogva meglévo fajspecifikus érzelmi-kommunikativ interakciokat (és azok szubjektiv érzelmi-
intenciondlis vonatkozésait) reprezentalja.

3. A szelf mint ,.teleologikus agens” a céliranyos racionalis cselekvések 9 honapos kor
koriil megjelend mindségileg 1), de még mindig nem mentalista képességére utal (Gergely és
mtsai 1995, Csibra és Gergely 1998). Ezt az idészakot a célok és az azokhoz sziikséges
eszk6zok elkiiloniilése jellemzi. Uj helyzetben a gyermekek adaptivan megvaltoztatjik eszkoz-
cselekvéseiket, képesek kivalasztani a leghatékonyabb eszkozt. A cselekvés, a célallapot és a
fizikai valosag relevans korlatai kozott allit fel sajatos magyarazati viszonyt, és a célvezérelt
cselekvéseket ennek forméjaban reprezentalja.

4. A szelf mint ,intenciondlis 4gens” a masodik életév folyaman alakul ki, és egyes
oksagi intencionalis mentalis allapotok (vagyak és intenciok) mentalis értelmezésének
képességét tartalmazza, ami egyrészt az eldzetes intenciok tulajdonitasara vald képességet,
masrészt az oksagi intenciok mentalista megértését jelenti.

5. A masik személy mint ,reprezentacios dgens” megértése, a tudatelmélet kifejlodése
3-5 éves kor kozott zajlik. Vagyis ebben az életkori szakaszban a gyerekek képessé valnak a
vélekedések episztemikus allapotainak reprezentacios értelmezésére, amit egyrészt a hamis

vélekedésen alapulod cselekvések megértésének képessége jellemez. Masrészt a gyermekek
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képessé valnak id6i és oksagi kapcsolatok felallitasara a szelf korabbi tapasztalatai kozott, és
igy a szelf korabban egymastol fliggetlen allapotainak emlékeit egy szervezett, koherens és

egységes autobiografikus szelf-reprezentaciéva tudjak integralni.

A tipikus fejlédés soran tehat mar igen kordn megjelennek mentalizaciora utald jelek —
teleologiai hozzaallas (Gergely és Csibra 1998), intencionalis hozz4allas (Tomasello és mtsai
1993), szandék megértése €s kifejezése (Dunn és mtsai 1991 — a gyermekek viselkedésében, de
ezekben az esetekben még nem beszélhetiink az ,,érett” tudatelmélet miikodésérdl. Premack és
Woodruff (1978) csimpanzok tudatelméletének létezésével foglalkozd vizsgdlatara alapozva
alkottdk meg az els6 hamisvélekedés-tesztet (Wimmer és Perner 1983), amely arra a
megfontolasra épiilt, hogy csak akkor tudjuk egy személy tudatelméletének miikodését
bizonyitottnak tekinteni, ha képes egy masik személynek az adott szituaciéra vonatkozo,
sajatjatol eltéré vélekedést tulajdonitani. Vagyis, ha az egyén képes egy tévedésbol
eredeztethetd viselkedés eldrejoslasara, azaz hamis vélekedésre, akkor valdéban rendelkezik
,werett” tudatelmélettel.

Wimmer és Perner (1983) — klasszikus — hamis vélekedési feladatdban — a kés6bbiekben
els6foku hamisvélekedési feladatként nevezziik — a torténetben szereplé Maxi viselkedését egy
korabbi— Maxi jelenlétében még valds, de tavollétében megvaltozott helyzet miatt —, de tévessé
valt tudas alapjan kell bejosolni. Ez a tudis (Maxié¢) azonban eltér a torténetet figyeld
gyermeknek a szituaciora vonatkozo vélekedésétél. Wimmer és Perner eredményei szerint a
téves vélekedési paradigmaban a gyermekek négyéves kor koriil mutatnak mentalizaciora utald
megoldasi mintdzatokat, mig a 3 évesek még nem képesek a sajat tudasuktol eltérd hamis
vélekedés tulajdonitasara. Ehhez hasonl6 athelyezéses paradigmara épiil a Sally and Anne teszt
(Baron-Cohen és mtsai 1985).

Ko&zben napvilagot latott az elsé fokti hamisvélekedés-teszteknek az a valtozata is, amely a téves
tartalom paradigmajara épiil, vagyis nem a hely valtozik meg a feladatban, hanem a tartalomra
vonatkozoan kell a masik személynek a — sajat vélekedésiinktdl eltéré — hamis vélekedését
megjosolni. Ez a — szintén klasszikussa valt — Smarties teszt (Hogrefe és mtsai 1986).

A tudatelmélet még komplexebb mitkddését a masodfoku hamis vélekedés tulajdonitasaval, a
vélekedés rekurzivva tételével jellemzik. Ez azt jelenti, hogy a gyermek képessé valik egy
masik személy vélekedésének bejoslasara egy harmadik személy vélekedésére vonatkozoan
(Peti azt hiszi, hogy Mari nem hiszi el, hogy esik az esd.). Ez a komplex hamis vélekedés
tulajdonitasi képesség a gyerekek 6-7 éves kora koril alakul ki, amit masodfoku

hamisvélekedés-tesztekkel (Perner és Wimmer 1985, Coull €s mtsai 2006) szoktak vizsgalni.
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A hamis vélekedés id6i kereteivel, a kialakitott sztenderd tesztekkel kapcsolatosan tobb
észrevétel is megfogalmazddott. Egyrészt tobb vizsgalatban ramutattak arra, hogy mar a 3
évesek is képesek lehetnének hamis vélekedés tulajdonitasara bizonyos performancia-korlatok
(nyelvi, 1ddi, emlékezeti, elorejelzési stb.) redukalasa révén (vo. Bartsch és Wellmann 1989,
Siegal és Beattie 1991).

Gyori és mtsai (2004) — akik autizmussal €16 gyermekek nyelvi és szocialis képességeinek
differencialt vizsgéalatat kivantak megvaldsitani — szerint a sztenderd hamisvélekedés-tesztek
megértése ¢s teljesitése relative komplex nyelvi képességeket igényelnek, és ezért szerintiik
nem alkalmazhatok a tudatelméleti és a nyelvi fejlddés elkiiloniilt vizsgalatara. Arra is
ramutatnak, hogy a tesztek eredményét csupan aszimmetrikusan értelmezhetjiik, vagyis sikeres
teljesitések esetén bizonyitottnak tekinthetjiikk a gyermekek tudatelméletének miikodését,
viszont a sikertelen teljesitésekbdl nem kovetkezik az, hogy a gyermek nem rendelkezik
tudatelmélettel. Céljuk pedig egy nem verbalis hamisvélekedés-teszt kidolgozasa volt, amely
grammatikai inputtél/outputtol, tréningezéstdl mentesen alkalmazhat6 mas kisgyermekeknél is
pusztan a tudatelmélet jelenlétének tesztelésére (Gyori és mtsai 2004), és amelynek tanulsagait

kés6bbi munkajukban részletesen elemzik (Gyori és mtsai 2007).

3.1.2. A nyelvelsajatitas tarsas-kognitiv alapjai

Tomasello (2002, 2003) szerint annak a ténynek, hogy az ember rendelkezik a
szandéktulajdonitas képességével, dontd jelentdsége van, mivel ennek kdszonhetd az emberi
kommunikécié szimbolikus természete. Ez azt jelenti, hogy a tarsas interakciok soran
elsajatitott nyelvi szimbdlumok egyrészt interszubjektivek, vagyis az interakcioban részt vevok
,0sztoznak” rajtuk, valamint perspektivikusak, azaz a besz¢lé kommunikacios céljatol fiigg a
nyelvi valasztdsa egy entitds megjeldlésére (pl. kutya, vau-vau, bloki szoval nevezi meg az adott
négylabut) (vo. Lukacs 2004). A gyermek kognicidjaban kb. 9-10 hoénapos kora koriil
végbemend valtozasok, vagyis hogy masokat kezd intenciondlisan cselekvd agensként
értelmezni, biztositjak az alapot e szimbolikus reprezentaciok elsajatitasahoz, ugyanakkor
masok szandékainak a megértése onmagéaban nem elegendd hozzéd (Tomasello és mtsai 2007).
Ennek tarsas-kognitiv hatterét az biztositja, hogy a gyermek a felndttel kiilonféle tarsas
interakciokban, Un. ko6zds figyelmi jelenetekben vesz részt, melyek soran a beszéld
kommunikativ szandékainak megértésére valik képessé, a szerepcserés utanzasok révén pedig

e képességek elsajatitdsara, relevans alkalmazasara. Mivel ezeknek a tényezOknek nagy a
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jelentdsége a korai nyelvelsajatitas magyardzata szempontjabol — és majd a konkluzié alapjan
lathat6 lesz, hogy a nyelvhaszndlat mas formai szempontjabol is —, ezért kicsit részletesebb

attekintést nytjtok az emlitett tényezOk szerepérol.

A kozos figyelmi jelenetek olyan tarsas interakciok, amelyekben a gyermek és a felndtt
bizonyos ideig kozdsen figyelnek egy harmadik dolgot, valamint figyelemmel kisérik
egymasnak e dologra iranyul6 figyelmét is. Az egyik 6 jellemzdje e figyelmi jeleneteknek az,
hogy koztes helyet foglalnak el a szocialis és nyelvi valosag kozott. Ez azt jelenti, hogy nem
pusztan perceptudlis vagy nyelvi események, hiszen a perceptualis vilagnak csak egy részletét
tartalmazzak, mig a nyelvi szimbolumokkal kifejezhetd nyelvi eseményeknél pedig tobbet
foglalnak magukban. A masik 6 jellemz6 az, hogy a gyermek szemszdgébdl nézve mindhdrom
elem (felnétt, a kozos figyelem targya, maga a gyermek) azonos fogalmi sikon jelenik meg.
Vagyis a gyermeknek a kozos figyelmi jelenetrdl alkotott értelmezésében integrans részként
szerepel az a perspektiva, amelyben sajat magat és az interakcidban betoltott szerepét
ugyanabbol a , kiils6” szempontbdl nézi, mint amelybdl a masik személyt és a targyat.

Emellett a kozos figyelmi jelenet (triddikus cselekvés) az érzékelt jelenet entitdsainak és
tevékenységeinek egy részhalmazara fokuszalja a kozos figyelmet (szelektiv figyelem),
amelyben a gyermek a felndttel és a kozos figyelmi objektummal azonos résztvevoként latja
onmagat (Tomasello 2002, Tomasello és mtsai 2007). Ahhoz, hogy a kozds figyelmi jelenet a
nyelvelsajatitas ,kerete” lehessen, az is sziikséges, hogy a gyermek a kdzos jelenetben zajlo
intencionalis cselekvéseket, azaz a kommunikacidés szandékot hordozé kommunikacios

aktusokat is megértse.

Amellett, hogy a gyermek képes masokat intencionalis agensként értelmezni, és kdzos figyelmi
jelenetben vesz részt, az is sziikséges, hogy a kozds figyelmi jelenetben részt vevd masik
személy kommunikacids szandékat is megértse. A hangok, hangsorok — melyek kezdetben
0sszemosodo hangeffektusoknak tlinnek csupan — akkor valnak nyelvvé a kisgyermek szdmara,
amikor megérti, hogy a felndtt azzal a szandékkal adja ki 6ket, hogy kdzdsen figyeljenek oda
valamire. Ehhez sziikséges az, hogy a gyermekek masokat intencionalis 4gensként, 6nmagukat
pedig a kozos figyelmi jelenetekben mas intencionalis agensekhez hasonlé moédon résztvevo
intenciondlis agensként fogjak fel. A kommunikativ szdndék megértése pedig a szandékok
megértésének az a specialis esete, amikor valaki masnak az ,.én” figyelmi allapotéra irdnyulo

szandékat értjiikk meg. Vagyis az a gyermek érti meg masok kommunikécids szandékat, amelyik
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kovetni tudja a masik intenciondlis allapotait az ¢ sajat intenciondlis allapotaira vonatkozdan
(Tomasello 2002).

A tudatelméleti képességek, ill. azok prekurzorainak (tekintet kovetése, testhelyzet,
szemoldokrancolds stb.) — mint tarsas-pragmatikai jeleknek — a szerepét a szdtanulds korai
szakaszara nézve tobb kutatasi eredményt (Tomasello és Barton 1994, Tomasello és Akhtar
1995, Tomasello és mtsai 1996) — ezek bemutatasara nem térek ki — értelmezve mutatja be
Tomasello (2000, 2002). Ezek szerint a gyerekek a szdtanulasban ténylegesen alkalmazzak
tarsas-pragmatikai készségeiket a beszéld kommunikativ szandékénak a felismeréséhez,
rugalmasan alkalmazkodva a kiilonb6z6 kommunikacios helyzetekhez.

A szbOtanulds tarsas-pragmatikai keretben torténé hazai vizsgalata (Lukéacs és Pléh 2003b)
megerdsitette a pragmatikai jelzések szerepét atipikus fejlodésti Williams-szindromaval élok
szOtanulasaban is. Vagyis egyszerlibb (a beszéld tekintetének kdvetése) és komplexebb (a
besz¢ld céljanak értelmezése) tarsas-pragmatikai jelzésekre egyarant tudtak tdmaszkodni a
szotanulas soran az atipikus fejlédésii csoportban is.

Mindezek alapjan az latszik, hogy a nyelvelsajatitds korai szakaszdban a tarsas-pragmatikai
jelzések kulcsként értelmezddnek a besz¢lé kommunikacios szandékainak felismerésében arra
nézve, hogyan tudja meghatdrozni egy adott helyzetben azt, hogy mire (targy, cselekvés,
tulajdonsag stb.) utal a besz¢éld. Amikor a gyermek rendelkezik mar masok kommunikativ
szandékainak megértésének képességével, maga is képessé valik arra, hogy hasznalni tudja azt
a nyelvi elemet, amit megértett, ami egyfajta tanulasi folyamaton, szerepcserés utanzason

keresztiil torténik.

A szerepcserés utanzas sordn a gyermeknek azt kell elsajatitania, hogy ugyanugy és ugyanolyan
kommunikécios szandékkal kell hasznalnia a nyelvi szimbdlumot, mint ahogyan azt a feln6tt
vele szemben hasznalta. A gyermek és a felnétt szerep egyarant , kiviilr61l” értelmezddik, igy
felcserélhetok egymassal. E szerepcserés utanzas eredményeként jon 1étre a nyelvi szimbolum,
ami tulajdonképpen az interakcioban szereplé mindkét fél altal interszubjektiven értelmezett
kommunikécios eszkdz. A nyelvi szimbolumok hasznalatanak elsajatitdsa soran — ami nem
csupan a nyelvi konstrukcié formajanak, hanem kommunikativ funkcidjanak az elsajatitasat
jelenti — a gyermekek mar nemcsak megértik a masik kommunikativ szdndékat, hanem a
szerepcserés jatékokban megtanuljak mindkét szerepet (besz¢éld €s hallgatd) eljatszani. Vagyis
megtanuljak Ggy hasznalni a szimbolumokat masok iranyaban, ahogyan masok hasznaltak

iranyukban azokat, ezzel egyiitt azt is, hogy k6zos nézépontbdl, ugyanakkor sokféle moédon
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szemléljiik és magyardzzuk a dolgokat (Tomasello és mtsai 2007) azért, hogy a kommunikaciods

helyzetben relevans modon tudjunk kézremitkddni (Sperber és Wilson 1986/1995).

Tomasello (2003) hasznalatalapt nyelvelsajatitasi modelljében a nyelvi szerkezetek kiépiilése
a hasznalatbol torténik, amely a kommunikativ funkciok szerinti hasznélatot jelenti, vagyis a
gyerekek alapvetden nem formalis szerkezeteket sajatitanak el, hanem a konstrukciokkal egytitt
a kommunikativ funkciot is. Ez azt jelenti, hogy a gyermeknek nem csupan a nyelvet mint
formai szerkezetek tarhdzat kell elsajatitania, hanem a kommunikacidhoz kapcsolodo
intencidik megértését és kozvetitését is, melyben a megismeréshez sziikséges képességeik
(szandékolvasas, sematizalds, analdgia stb.) nyljtanak szamukra segitséget.

Tomasello (2002, 2003) a nyelv kozponti vonasanak tartja a szimbolikus funkciot.
Felfogasdban a nyelv nem szavak ¢és morfémak Osszeillesztésének a folyamata, hanem
konstrukciokbol épiil fel. Modelljének alapjat Goldberg (1995) és Croft (2001) konstrukcids
nyelvtani elveire épiti. A konstrukcidés nyelvtan® 1ényege, hogy egy konstrukcié egy olyan
szimbolikus egység, amely egy adott format egy adott jelentéshez kapcsol bizonyos
kommunikativ funkciéval. A nyelv szimbolikus volta azért Iényeges, mert altala kiilonféle
kognitiv és tarsas interakciok létrehozasa valik lehetévé a gyermek szdmara, amelyek teljesen
atalakitjak a gyerekek vildglatasat. A masokkal folytatott tarsas interakcid soran tanult
szimbolikus reprezentaciok egyrészt interszubjektivak, vagyis a gyermek osztozik rajtuk (mint
kulturalisan felgylilemlett tuddson) masokkal szocidlisan, masrészt perspektivikusak, mivel
minden egyes szimbdlum egy meghatarozott modon lattat egy jelenséget.

A nyelvelsajatitds szempontjabol a Iényeg az, hogy az eltérd absztraktsagi szintli konstrukciok
esetében nem kell kiilonb6z6 elsajatitdsi mechanizmusokat, sem pedig veliink sziiletett tudast
feltételezni. Mivel a konstrukciok kezelését egyfajta szimbolum-manipulacionak tekinti, a
nyelvelsajatitast nem tekinti specidlisan a nyelvi készségek elsajatitasi formajanak, hanem az
altalanos emberi megismerési folyamatok egyik eseteként irja le, amelyben a szandékolvasas
specialis tipusanak, a kommunikativ szandék felismerésének van dontd jelentdsége (Toamsello

2003).

A kommunikativ szandékok kifejezését, ill. megértését kiilonféle nyelven kiviili, Uin. tarsas-

pragmatikai jelzések tdmogatjadk a nyelvelsajatitds korai szakaszdban a szotanulds soran

6 Részletes leiras Tomasello 2003, magyarul dsszefoglalva Babarczy és mtsai 2014, a téma szempontjabol nem
tlinik relevansnak a nyelvtan kiépiilésének részletes jellemzése.
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(Tomasello és Barton 1994, Tomasello és Akhtar 1995, Tomasello és mtsai 1996, Lukacs és
Pl¢h 2003b). Felmeriill a kérdés, hogy a tarsas-pragmatikai jelzések szerepe a
nyelvelsajatitdsban csupdn a korai szakaszban és a szdtanulasban lehet-e csak relevans, vagy
késébb és mas nyelvi formdk elsajatitdsaban is szerepet jatszhatnak. E kérdésbol kiindulva
targyalom a 3.6.1. alfejezetben a metapragmatikai tudatossag — a tarsas-pragmatikai jelzések
tudatos értelmezése értelemben — szerepét az irdnia megértésének fejlddésében. Ugyanakkor az
is érdekes, hogy a nyelv mas formai, ill. a fejlett tudatelmélet vagy annak el6zményei milyen
kapcsolatban allhatnak, ¢és e kapcsolatrendszert illetden milyen adatok lattak napvilagot, ill.

milyen elméletek sziilettek.

3.2. A nyelv és a tudatelmélet osszefiiggései

Az el6z0 fejezetek alapjan mar lathattuk, hogy a nyelv elsajatitasanak kezdeti szakasza valamint
a tudatelmélet fejlodése kozott szoros funkcionalis viszony van, mivel mindkettére sziikség van
a nyelv kommunikativ hasznalatdhoz (Tomasello 2002, 2003, Gy6éry ¢és mtsai 2004).
Konszenzus van a tekintetben, hogy a két képesség fejlodése kozott szoros analogidk
mutathatok ki, ugyanakkor a két rendszer viszonyat tekintve szamos kérdés még ma sem
teljesen tisztazott.

Mieldtt a két rendszer viszonyaval kapcsolatos kérdésekbe bonyoldodnék, a nyelv és
tudatelmélet kozotti analdgidkat, fejlddésbeli 0sszefliggéseket, az egyes nyelvi szintek és a

tudatelmélet fejlodése kozotti parhuzamokat szeretném bemutatni.

3.2.1. A tudatelmélet és a nyelvi fejlodés életkori szakaszai és tényez6i kozotti

osszefiiggések

A nyelv és a tudatelmélet jellemz0 kozos jegye egyrészt a humanspecifikussag, vagyis mindkét
képesség komplex rendszerként csupan emberre jellemzd, masrészt az univerzalitds, vagyis e
képességeink lényegében kultaratol fliggetleniil, 4ltalanosan elsajatithatok (vé. Tomasello
2003). Tovabbi kozos jellemzdjiik a kognitiv komplexitds, amely magaban foglalja a végtelen
flexibilitads (szituaciok variancidjanak végtelensége), valamint a végtelen produktivitas

(rekurziv ,szintaxis”-on alapuld szerkesztés) tényez6it. Ezeken til -elsajatitdsukat a
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robosztussag is egyarant jellemzi, vagyis a mar elsajatitott képességek tobbnyire ellenallonak

bizonyulnak a kognitiv hanyatlasnak (v6. Gydri és mtsai 2004).

A felsorolt altalanos vonéasokon tal a legmarkansabb 6sszefliggéseket az elsajatitas menetében,
fontosabb mérfoldkoveik egybeesésében érhetjiik tetten.
A tudatelmélet és a nyelv fejlodésének fontosabb szakaszait cimszavakban az 1. tablazat adatai

mutatjak.

Eletkor Tudatelméleti fejlodés Nyelvi fejlodés

6—12 honap | Kozos figyelmi jelenetekben vald részvétel Els6 szavak megjelenése,

hasznalata
13-24 Masok intencidinak felismerése, korai fes ,
. . g Szoétari robbanas
honap mintha- jatékok
24-36 . s s ,
hénap Egyre bonyolultabb mintha-jatékok Mentalis igék hasznalata

Perspektivavaltas megértésének fejlodése Komplementumszerkezetek

3,54 ¢v _ . o
Els6foktl hamisvélekedés-tesztek teljesitése megértésének kezdete
6-7 &v Masodfoku hamisvélekedés-tesztek Teljes grammatika
teljesitése elsajatitasa lezarul

1. tablazat A tudatelméleti és a nyelvi fejlodés altalanos menete (Miller 2006, Gyori és
mtsai 2004 alapjan)

Az 1. tablazat els6 két sordban taldlhatdo Osszefliggéseket Tomasello (2002, 2003)
nyelvelsajatitasi modellje kapcsan mar részletesen targyaltam. Ezen tilmenden a tablazat a két
képesség fejlodésének tovabbi mérfoldkoveit, ill. ezek egybeesését mutatja. Ugyanakkor a
tablazatban lathato egybeesések nem 6nmagukban érdekesek, hanem abban a tekintetben, hogy
a két rendszer fejlédése egymastol elkiiloniilten vagy kolcsonhatasban torténik-e, €s ha ez
utobbi, akkor melyik rendszer valamely mozzanata eldfeltétele a masik rendszer adott
fazisanak.

A kérdés elsé felével kapcsolatban az elméleti vita akoriil zajlik, hogy a nyelv és a tudatelmélet
milyen architektirdba rendezddik, ¢s fejlodésiiket Onmagukban is lefuté (autonom)
rendszerként fogjuk fel, vagy a két kognitiv alrendszer kozti interakcidoban. A nativista-

moduléris felfogas képviseldi (Baron-Cohen 1995, Leslie 1994) szerint a két rendszer genetikai
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meghatarozottsagot, teriiletspecifikussagot és funkciondlisan és fejlédésében is autondm
modularis szervezOdést mutat. Ennek értelmében a két képesség egymastol fliggetleniil is
lefut6, autondm fejlodési sémat mutat. E felfogas mellett a két rendszer disszociacidjara — azaz
ép nyelvi képességek sériilt tudatelméleti képesség mellett — utaldo eredmények is vannak
(Happé és mtsai 1999, 2001), melyekre a késébbiekben még részletesebben kitérek.

Ezzel szemben a konstruktivista modellt képviselok (Gopnik és Melzoff 1996) az emberi
kognitiv architektarat — amely genetikailag 4altaldnos megismerési, tudéaselsajatitasi
képességeket biztosit a szamunkra — a két képesség egymast tadmogato, fejlddésiikben
kolcsondsen egymast feltételezd, folyamatos interakcidban 1évo rendszerként irjak le.
Lényegében ez utobbi elméletet tamogatjak a Tomasello (2003) modelljében leirtak is, hiszen
lathattuk, hogy a két rendszer kozott interakcid van, s a tudatelméleti képesség gyokerei
kiindulasi alapnak tekinthet6k a nyelv elsajatitasahoz (és nem forditva).

Vagyis a korabbi kérdésiink, mely szerint a két rendszer fejlodése kozott lehet-e kdlcsonhatas,
tovabbi lehetdségeket tar fel a kdlcsonhatés iranyat illetéen. Az egyik lehetdség a mentalizacio
fejlodésének valamely fazisat tekinti a nyelv feltételének (1d. 2.1.2 alfejezet). Emellett szol tehat
az elsé szavak megjelenése, ¢és funkcionalis haszndlata, amely eldfeltételezi a gyermek tarsas
és kognitiv fejlédésében a kozos figyelmi jelenetekben valo részvételt, valamint azt, hogy képes
legyen masok intencidinak, koztiikk a kommunikativ szandékainak a felismerésére (Tomasello
2002, 2003). A fejlodés korai szakaszara nézve Baldwin €s Moses (1994), ill. Baldwin (1995)
eredményei szintén a kozos figyelmi jelenetek szerepét mutattak ki a szdjelentés elsajatitasaban.
Ugy talaltdk, hogy 18 honapos kisgyerekek mar képesek masok mentalis allapotét érzékelni, és
azokat kommunikativ szandékként értelmezni, vagyis masok figyelmi preferenciait (tekintet
iranya, emocionalis reakciok) felhasznalni a szavak referencidjanak nyelvi cimkézése soran.
Rollins és Snow (1998) longitudinalis vizsgalataban tipikus és magasan funkciondld autista
csoportok tudatelméleti és grammatikai fejlédésének Osszefiiggéseit kutattdk. Eredményiik
szerint erds korreldcid mutatkozott a korabbi kozos figyelmi viselkedés valamint a késdbbi
grammatikai teljesitmény kozott mindkét csoportban, ami szintén a tudatelméleti fejlodés
nyelvelsajatitasban jatszott szerepe mellett szol.

Hasonlo 6sszefliggés mutatkozik atipikus fejlodésbdl szarmazé eredményekben is, ahol Baron-
Cohen ¢és mtsai (1997) a kozos figyelmi viselkedések szotanulasban betoltott szerepét
hasonlitottdk Gssze autizmussal €l és tipikus nyelvi fejlédésii gyermekek esetében. Az
eredmények szerint, mig a tipikus nyelvi fejlédéstiek helyesen tudtdk értelmezni a beszéld

crer

stratégia alkalmazasanak deficitje nagy elmaradast okozott a szdjelentés elsajatitasaban.
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A tudatelmélet és nyelv ok-okozati 0sszefliggésének masik lehetdsége az, hogy a nyelv (vagy
a nyelvnek valamely komponense) eldfeltétele a tudatelméleti fejlédésnek. E mellett az
elképzelés mellett is szamos empirikus érvet taldlhatunk a szakirodalomban.

Astington ¢és Jenkins (1999) longitudinalis vizsgalaton alapuld tanulmanyukban 3 éves
gyerekeket vizsgaltak 7 hdnapos periddusokban, azért, hogy a két fenomén egymasra gyakorolt
fejlodésbeli  Osszefiiggéseirdl alkothassanak képet. A szerzék a nyelvi fejlodést egy
sztenderdizalt teszt segitségével vizsgaltdk, melyben a szintaktikai és a szemantikai megértést
elkiiloniilten lehet nézni, mig a tudatelméleti fejlettségét hamis vélekedés tesztek eredményei
alapjan allapitottdk meg. Astington és Jenkins (1999) korrelaciot taldltak a korai nyelvi
képességek és a kés6bbi hamisvélekedés-tesztek eredményei kozott. A nyelvi képességeket
szeparalva ugy talaltdk, hogy csupan a szintaktikai képesség prediktiv, a szemantikai
teljesitmény nem az a késébbi hamisvélekedés eredményekre nézve. Osszességében ugy
talaltak, hogy a korai nyelvi képességek elérejelzik a késdbbi tudatelméleti teljesitményt,
viszont a korai tudatelméleti képesség alapjan nem bejosolhatod a késdbbi nyelvi teljesitmény.
Ezzel szemben Ruffmann és mtsai (2003) a szintaktikai és szemantikai teljesitményt vetették
Ossze a késobbi vélekedés és vagy megértésében nyujtott teljesitménnyel, €s az 6 eredményeik
alapjan csupan a szemantikai teljesitmény korrelalt a késébbi hamis vélekedések megértésével.
Ugyanakkor masodik vizsgélatuk konkluzidja szerint az altalanos nyelvi képesség erdsebb
Osszefliggésben van a tudatelméleti fejlettséggel, mint a két nyelvi teljesitmény kiilon-kiilon.
A nyelvi képességek szerepét a hamis vélekedés tulajdonitas képességének kialakulasdban
tipikus ¢€s atipikus fejlddéstick eredményei egyarant mutatjak. Tipikus fejlodésii 3 és 5 év
kozotti gyerekek longitudindlis vizsgalataban de Villers és Pyers (2002) a hamis vélekedés
tulajdonitasa valamint a szintaktikai fejlddés eredményeit vetette 6ssze. Eredményeik szerint a
szintaxison belill kifejezetten a komplementumszerkezetek — mentalis igék (hisz, tud, gondol)
¢s kommunikécids igék (mond) — elsajatitasa eldrevetiti a hamis vélekedés tesztek 3-4 honappal
késobbi teljesitését, vagyis helyes kezelésiik eldfeltétele az érett tudatelmélet megjelenésének.
Tager-Flusberg (2000) autizmussal ¢l6k esetében vizsgalta a nyelvi és a tudatelméleti fejlodés
interakcidjat, és ugy talalta, hogy naluk a grammatika szerepe még nagyobb sullyal bir, mint
tipikus fejlodés esetén. A  komplementumszerkezetek esetében pedig kiilondsen a
kommunikécioés igéknek (pl. mond, tud) van nagy jelentdsége a hamis vélekedés
tulajdonitasanak elsajatitdsaban.

Siket gyermekekkel végzett vizsgalatok (de Villiers és de Villiers 2000) eredményei szintén a

nyelvi fejlédés jelentdsége mellett érvelnek. A siket gyerekeket a szerint hasonlitottak 6ssze,
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hogy koran vagy késén kezdték el a jelnyelv jeleinek elsajatitasat. Ugy talaltik, hogy azok a
siket gyerekek, akik késon kezdtek el jelelni, nem csupan nyelvileg mutattak késést, hanem
tudatelméleti fejlodésiikben is.

Ezek az eredmények amellett szolnak, hogy a nyelv alapvetd a tudatelmélet fejlédésének

kibontakozasaban.

A két rendszer viszonyat tekintve vannak olyan eredmények is, amelyek kolcsonds, kétiranya
interakciot feltételeznek. Slade ¢és Ruffman (2005) tipikus nyelvi fejlédésti gyerekek
(atlagéletkor 3;8) hamis vélekedési, nyelvi (kiillon szintaxis és szemantika) és verbalis
munkamemoéria teljesitményét hasonlitotta 6ssze. Ugy talaltak, hogy a nyelvi teljesitmény
szoros korrelaciot mutat a hamis vélekedés teljesitménnyel, de Astington €s Jenkins (1999)
eredményétdl eltérden, kozottiik kétiranyll kapcsolat van, vagyis nem csak a nyelvi teljesitmény
van hatassal a mentalizacios teljesitményre, hanem forditva is. A szintaxis-szemantika
viszonylataban egyiket sem taldltdk a szerzOk Kkitiintetett szerepli nyelvi faktornak, hanem
mindkét tényez6t egyarant fontosnak talaltak.

Milligan és mtsai (2007) az eddigiektdl 1ényegileg eltérd, un. metaanalizist végeztek a két
rendszer 0sszefliggéseinek feltarasara. Ez azt jelenti, hogy 104 tanulmany adatait és modszereit
felhasznalva és statisztikailag Ujraclemezve végeztek elemzéseket, melyekben a kiilonféle
nyelvi és hamis vélekedéses tesztek, ¢s a tanulmanyokban kimutatott hatasok, ill. azok iranyai
képeztéek a valtozokat. Természetesen az elemzés megerdsitette a két tényezd szoros
kapcsolatat. Az egyes tényezOket tekintve az latszik, hogy a receptiv szdkincs szerepe
mutatkozott a legkisebbnek a nyelvi tényezdk koziil, megjegyezve azt, hogy a mérését szolgald
PPVT tesztet talaltdk a legkevésbé komplex nyelvi képesség meglétét igényld eljardsnak. A
nyelv és tudatelmélet ok-okozati viszonyaban mindkét iranyba mutato hatast talaltak, ami a két
képesség kétiranyl hatdsa mellett érvként szolhat. Ugyanakkor azt is megjegyzik, hogy
szignifikans kiilonbséget talaltak a két hatds nagysaga kozott, mégpedig a nyelv hatdsdnak

nagysagat lényegesen nagyobbnak talaltak, mint visszafelé.

Osszevetve a két rendszer kdzott talalt korrelativ adatokat és konzekvencidkat, csupan annyi
latszik bizonyosnak, hogy a két rendszer kdzott valamiféle kdlcsonhatas lehet. A kdlcsonhatés
iranyat tekintve megoszlanak a vélemények, bar a két nézépont nem feltétleniil

Osszeegyeztethetetlen (amit 1ényegében a harmadik képvisel, vagyis a két fenomén kozotti

7 Peabody Pictures Vocabulary Test (Dunn és Dunn 1959), részletesen a 3.4.1. és a 4.2.3. alfejezetben
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kétiranyt kapcsolat meglétét). Ugyanis lathattuk, hogy a tudatelméleti fejlodés sziikségessége
a nyelvelsajatitds korai szakaszdban — kb. 18 honapos kor koriil — jellemzd, mig a nyelvi
fejlodés szerepe a tudatelméleti fejlddésben egy késdbbi életszakaszban, a gyerekek 3-4 éves
kora koriil érhetd tetten, kiilonds tekintettel a komplementumszerkezetekre, amelyekben mind
a szintaktikai, mind pedig a szemantikai tényezOknek szerepe van a szerkezetek helyes
értelmezésében. Vagyis a két tényezd kétirany kdlesonhatasanak feltételezése, mely szerint az
egyik fenomén valamely allapota bemeneti tényezdjeként, eldfeltételeként szolgdl a masik
fejlodésének egy kovetkezd fokozatdhoz, elfogadhatonak tlinik, ugyanakkor az interakcid

részletei nem teljesen tisztazottak még (de Villiers 2007).

Ugyanakkor az analégiara vagy egyiitt jardsra utald eredmények mellett vannak olyan
disszociativ — pl. tudatelméleti képesség fejloddési zavara mellett ép nyelvi képességek —
lehet valamilyen szerzett idegrendszeri sériilés kdvetkezménye, vagyis szerzett disszociacid
(v0. Gyori és mtsai 2004, 2007). Erre nézve Varley és Siegal (2000) és Varley és mtsai (2001)
esettanulmanyai szolgaltatnak adatokat agrammatikus afaziaval €16 paciensek (2 f6) nyelvi és
hamisvélekedés-tesztben nyujtott teljesitményén keresztiil. Eredményeik szerint a paciensek
erds grammatikai sériilése — grammatikalitasi itéletekben, igék jelentésének meghatarozasaban,
ill. képekkel vald parositasaban nyujtott alacsony teljesitmény — mellett a hamisvélekedés-
tesztek teljesitése jellemzd, amit a két képesség funkciondlis autonomidjaként értelmeznek.

Ezen kiviil a disszociacio eléallhat fejlodési zavar kdvetkezményeképpen, ilyenkor fejlédési
disszociaciordl beszéliink, amikor a két képesség valamelyike vagy mindkettd atipikus
fejlddésmenetet kovet. GyOri és mtsai (2004, 2007) ezekre az esetekre a specifikus nyelvi zavart
(SLI) ¢és az autizmust hozzdk példaként. Az elébbinél az ép tudatelméleti fejlettség mellett
fordulhat el6 szelektiven a grammatikai elmaradés, mig autizmusban viszonylag fejlett nyelvi
képességek mellett taldlkozhatunk a tudatelmélet fejlédésének zavaraval, késésével.
Autizmusban ugyan j61 dokumentalt a tudatelméleti fejlédés zavara, ugyanakkor az is lathato,
hogy nem ez az egyetlen kognitiv sériilés az esetiikben, valamint a nyelv érintetlen volta csak a
szigoran vett grammatikara vonatkozik (Gydri 2006). Miller (2004) hamisvélekedés-tesztek
eredményeit és a komplementumszerkezetek megértését vizsgalta specifikus nyelvi zavarral €16
gyerekek esetében. Eredményei részben igazoljak a disszociativ elképzelést, mivel a gyerekek
j6 hamisvélekedés-teszteredmények mellett joval gyengébb nyelvtani teljesitményt nyujtottak
korban illesztett tipikus fejlodésti tarsaiknal. Ugyanakkor a hamis vélekedésben nyujtott

teljesitmény az Gsszes gyereket tekintve korrelalt a komplementumszerkezetek megértésével,
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¢s ha a hamisvélekedés-tesztek nyelvileg kevésbé voltak megterheldk az SLI csoportba tartozd
gyerekek szamara, akkor a teljesitményiik is magasabb volt ezekben a tesztekben. Vagyis ezek
az eredmények nehezen értelmezhetdk a két képesség teljes disszociaciojaként.

Gyori és mtsai (2004, 2007) is felhivjak a figyelmet ezeknek a disszociativ adatoknak az dvatos
kezelésére, mivel ezek — ahogy lathattuk — atipikus fejlddésbdl szarmaznak, ahol a tipikustol
teljesen eltérd fejlodési mintazattal érdemes szdmolnunk, €s ahol valdjaban az ,.ép” képesség
teljes érintetlenségérdl sem lehet beszélni. Vizsgalataik (Gydri és mtsai 2007) eredménye
egyébként azt mutatja, hogy autizmusban a hamisvélekedés-tulajdonitasi képesség erésebben
fiigg a nyelvi mechanizmusoktol, mint tipikus nyelvi fejlodés esetén, ami 0sszességében a
tudatelméleti fejlodés és a nyelvelsajatitas kapcsolatanak drnyaltabb megfogalmazéasara sarkall,
amit a nyelvelsajatitasnak a nyelvhaszndlatra, a pragmatikai tényezdkre valo kiterjesztésével,

szamba vételével tudjuk megvaldsitani.

3.2.2. Pragmatika és tudatelmélet osszefiiggései felnott klinikai populaciokban

A legkorabbi vizsgéalatok tudatelméleti deficittel rendelkezé populaciok nyelvhaszndlatdban
detektaltak a tudatelmélet sériilésének pragmatikai kovetkezményeit. A tipikus nyelvfejlodés
kapcsan lathattuk, hogy a masok mentélis allapotainak, szdndékanak, a beszélé kommunikativ
intencidinak felismerése, vagyis a tudatelmélet gyokerei jelentik a nyelv elsajatitdsanak alapjat.
Ugyanakkor ez a kognitiv képesség hidnyzik vagy erdsen sériilt autizmusban, ezért az
autizmussal €16 személyek nem képesek masok implicit kommunikativ szandékait felismerni,
ami legmarkéansabban a nem sz6 szerinti nyelvhasznalat megértésének deficitjében mutatkozik
meg (Happé 1994, Minshew ¢és mtsai 1995, Baron-Cohen ¢és mtsai 1997, Tager-Flusberg és
mtsai 2005, Gy6ri 2014).

Az egyik legkorabbi, autizmussal é16 személyekkel végzett vizsgalat (Happé 1993, a vizsgalat
részletes leirasa a kovetkezd alfejezetben) egyrészt azt mutatta, hogy a hasonlat, a metafora és
az irdbnia megértése nem egyforman jelent nehézséget a szamukra, s € nem sz6 szerinti formak
megeértése ¢s a tudatelmélet fejlettségi szintjei kozott a relevanciaelmélet megfogalmazasainak
(Sperber és Wilson 1986/1995) megfeleld Osszefiiggések vannak. Az eredmények vildgos
Osszefliggést demonstralnak arra nézve, hogy a metafora megértése az elsdszintli tudatelméleti
képesség meglétét, az ironiaé magasabb szintli szandéktulajdonitasi szint meglétét feltételezi.
Hasonl6 6sszefliggések mutatkoztak még magasan funkciondlo autistdk korében is. Ozonoff és

Miller (1996) szintén nyelvi nehézségeket talalt magasan funkciondld autista vagy Asperger
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szindromads egyének, valamint jobbfélteke sériiltek esetében a figurativ nyelvhasznalat, a humor
¢s az indirekt kérések megértésének vizsgalata soran. Gydri (2009) szintén a tudatelméleti
képesség ¢és az irdnia megértésének Osszefliggéseirdl, mintdzatair6l szdmol be magasan

funkcional6 autista személyekkel végzett vizsgalataik eredményei alapjan.

A jobbfélteke sériiltek nyelvi nehézségeivel kapcsolatban tobb tanulmany (Champagne-Lavau
¢s mtsai 2007, Martin és McDonald 2003) is rdmutatott arra, hogy a figurativ nyelvhasznalat
(metafora, humor, irénia és indirekt beszédaktusok) megértésében deficitet mutatnak. Mentalis
allapotukra vonatkoz6 eredmények szerint (Happé és mtsai. 1999, Siegal és mtsai 1996, Winner
¢s mtsai 1998, Surian és Siegal 2001) a balfélteke sériiltekhez képest nagyobb nehézséget jelent
szamukra masok intencidjadnak meghatarozasa a tudatelméleti feladatok soran, tovabba a
masodrendi hamis vélekedés is problémat okozott szamukra. Egy késObbi tanulmany
(Champagne-Lavau és Joanette 2009) e két tényezd — figurativ nyelvhasznalat és tudatelmélet
— kozotti osszefiiggéseket vizsgalja, s eredményeik megerdsitik a tudatelmélet és figurativ
nyelvhasznalat megértésének korabban mar adatolt 6sszefliggéseit (Happé 1993). Ugyanakkor
ramutatnak egyrészt arra is, hogy nem minden jobbfélteke sériilt mutat deficitet a pragmatikai
vagy a tudatelméleti feladatokban, s a betegek a nyelvi megértésbeli mutatoik szerint (ép, sériilt
nem sz6 szerinti értelmezés, sériilt szd szerinti értelmezés) csoportokat alkotnak, masrészt hogy
a pragmatikai deficit hatterében a tudatelmélet sériilése mellet a végrehajtd6 mikodésének

zavara is all.

Gyakran traumas agyi sériilés (traumatic brain injury) kdvetkeztében alakul ki pragmatikai
deficit. Azoknal a traumas agyi sériilteknél, akiknél a frontalis teriileteket érte a karosodas, a
pragmatika egyes aspektusainak (tarsalgasi implikatarak, szarkazmus, humor, kétértelmiiség
megértése ¢s produkcidja) deficitjét talaltdk (McDonald 1992, McDonald és Pearce 1996,
Docking ¢és mtsai 1999, McDonald és Pearce 1998, Mcdonald és van Sommers 1993). Emellett
a sériiltek a szocialis interakciokban egyaltalan nem, vagy kevéssé mutatnak a masik személy
irant érdeklédést (egocentrizmus). A betegek tudatelméleti képességeit illetden gy talaltdk
(Santoro és Spiers 1994), hogy szamukra mind az els6-, mind a mésodrendii tudatelméleti
feladatok nehézséget okoznak. Martin €s Mcdonald (2003) szerint a traumas agyi sériilteknél
hasonld kapcsolat all fenn a pragmatikai és tudatelméleti képességek kozott, mint amit
autizmusban ¢és jobbfélteke sériilteknél mutattak ki, jollehet az Osszefliggés irdnyat, a

kauzalitast nem tartjak tisztazottnak.
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Egy szkizofréniaval €16 személlyel készitett esettanulméany (Fine és mtsai 2001) azt mutatta,
hogy a paciens erdteljes szandéktulajdonitasi deficittel az atlagnak megfeleld teljesitményt
nyUjtott a metafordk megértésében, ugyanakkor az irdnia interpretadlasa stlyosan sériiltnek
mutatkozott. Langdon és mtsai (2002) arrdl szdmolnak be, hogy az altaluk vizsgalt
szkizofrénids személyek mind a hamisvélekedés-tesztekben, mind pedig a metafora és ironia
megértésében szignifikdnsan gyengébben teljesitenek, mint a kontroll csoport tagjai.
Ugyanakkor azt is megallapitjak, hogy mig a metaforikus kifejezések megértése csupan
alapvetd mentalizacios szintet feltételez, addig az ironia megértéséhez elengedhetetlennek tiinik
a hamisvélekedés magasabb szintéjének az elérése, és eredményeiket konzisztensnek talaljak a
relevanciaelméletben (Sperber és Wilson (1986/1995) megfogalmazott tételekkel. A hazai
vizsgalatokban (Herold és mtsai 2000, 2002, Herold 2005) egyrészt arra keresték a valaszt,
hogy a tudatelméleti zavar magéhoz a szkizofrénia betegségéhez kapcsolodik-e, vagy csupan
annak akut fazisahoz kotddik, masrészt milyen dsszefliggést mutat a pragmatikai készségekkel.
Kimutattak, szemben a korabbi eredményekkel, hogy a mentalizacios deficit jelen van a
szkizofrénia remisszios fazisdban is — az akut fazistoél fuggetlen jelenségként —, ami a
tudatelméleti deficit ,trait marker” jellegét sugallja. Az eredmények szerint a szkizofrének
szignifikansan rosszabbul dekodoltdk a relevancia maxima megsértését, ¢és rosszabbul
értelmezték az irdniat, mint a nem pszichotikus depresszios betegek. Vagyis az irdnia
megértését vizsgald feladatokban nyujtott gyenge teljesitmény jelezte legérzékenyebben a
pragmatikai deficitet. Ugyanakkor megallapitottdk azt is, hogy szkizofrénidban nem
érvényesiiltek az elméletileg elvarhatd, és az Osszpopulaciora jellemzd mentalizacios és
nyelvpragmatikai osszefliggések (miszerint a metafora az elsérendii, az irdnia a masodrendii

tudatelméleti feladattal mutat korrelaciot).

A klinikai adatokbol szdrmaz6 eredmények jol mutatjak, hogy a szandéktulajdonitasi képesség
mitkodése és a nem sz0 szerinti nyelvhasznalat kozott valamiféle 6sszefliggés van. Ugyanakkor
az eredmények heterogenitdsa azt is mutatja, hogy ennek az Osszefliggésnek a mindsége,
erdssége, valamint az egyes patologias eltérésekre jellemzd sajatossagai még nem teljesen
tisztdzottak, melynek hatterében az allhat, hogy az atipikus mitkodések mogott valosziniileg

mas kognitiv miikddési zavarok — végrehajtdo miikodés zavara — (is) allhatnak (v6. Gyodri 2014).
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3.2.3. A tudatelmélet, valamint a célzas, a metafora és az irOnia megértésének atipikus

fejlodéses osszefiiggései

A nem konvenciondlisan indirekt beszédaktusok kozott a legindirektebb tipust a célzasok
jelentik, ugyanis esetiikben a kijelentések nem tartalmaznak expliciten direktiv elemeket,
vagyis a beszél6 valodi szandékai rejtettek. Igy megértésiikhoz a beszéld szandékainak
kikovetkeztetésére van sziikség, vagyis a tudatelmélet bizonyos szintl fejlettségére (Pinker és
mtsai 2008).

A szandéktulajdonitas és a célzasok fejlodése kozotti lehetséges Osszefliggésekre keresi a
vizsgalja — a mentalis allapotok kifejezései mellett — a célzasok megértésének fejlodését a
hamisvélekedés-tesztek eredményeivel vald Osszevetésben. Eredményei szerint egyrészt a
holland gyerekek 4 évesen mutatnak bizonyos szintli megértést, ami 4 és 5 év kozott
szignifikansan javul, de nem mutat plafonhatast. Ez arra utal a szerz0 szerint, hogy ez a fejlodés
tovabb folytatodik 5 éves kor utan. A tarsas-kognitiv tényezOkkel vald Osszevetésben ugy
talalja, hogy a gyerekek kordbbi tudatelméleti szintje eldrevetiti a késdbbi teljesitményt a
célzdsok megértésében, vagyis a korabban magasabb tudatelméleti szinttel rendelkezd
gyerekek jobban teljesitenek a késdbbi célzasok megértését vizsgald tesztben. Viszont ha a
vizsgalt tényezdket egyiittesen — a tudatelmélet mellett az életkor és a nyelvi tényezdk hatasat
is — szamitdsba veszi, akkor a tudatelmélet szerepe eltlinik (vagyis nem szignifikdns).
Eredményei amellett érvelnek tehat, hogy a gyermekek nyelvi fejlettsége fontosabb szerepet
jatszik a célzdsok megértésének fejlédésének ebben a fazisdban, mint a hamis vélekedés

megértésének a kialakuldsa.

A tudatelméleti fejlodés és a metafora megértésének dsszefliggéseit tekintve kicsit gazdagabb
az eredményeket tekintve a szakirodalom. Az egyik legkoréabbi és legtobbet idézett munka — a
mar emlitett — Happé (1993) tanulmanya, amely relevanciaeclméleti keretben vizsgalja azt, hogy
milyen Osszefliggéseket lehet taldlni autizmussal €16 fiatalok sériilt szadndéktulajdonitd
képessége ¢és a figurativ nyelvhasznalat megértését célzd feladatokban nyujtott teljesitmény
kozott. Feltételezései szerint a hasonlat megértése egyszeri, nem igényli a beszéld
szandékainak felismerését, mert az allitas sz6 szerint véve igaz (pl. 4 szoba olyan volt, mint egy
kemence.). Ugyanakkor mivel a metafora sz6 szerint véve nem igaz (pl. A szoba egy kemence.),
a jelentésének megértéséhez sziikség van a besz¢ld szandékainak kikovetkeztetésére, vagyis a

hallgatonak elsérendii tudatelméleti képességekkel kell rendelkeznie. Vagyis az autizmussal €16
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gyermekek, akiknél a tudatelméleti képességek deficitje jellemzd, képesek haszndlni és
megérteni a hasonlatokat, ezzel szemben a metafora megértésében az elséfoku hamisvélekedés-
teszteket nem teljesitd egyének esetében deficit varhat6. Az eredmények igazoltdk a
feltételezéseket, ugyanis a hasonlat megértése a hamisvélekedés-teszteket nem teljesitd autistak
esetében csak kevéssé marad el a teszteket teljesitd autista csoport, ill. a kontroll csoport
atlagatol. Ugyanakkor a metafora megértésében szignifikans kiilonbség mutatkozott a hamis
vélekedést megértd és nem megértd autista csoport kozott, amibdl arra kdvetkeztetett, hogy a
metafora megértése eldfeltételezi az els6foku tudatelméleti képességet.

Schnell (2006, 2007) hasonld eredményeket kapott magyar nyelvi, tipikus fejlodési
gyermekek esetében. Vizsgalataban az elsdrendli tudatelméleti képességgel rendelkezd, ill. nem
rendelkezd Ovodaskoru gyermekek hasonlat €s metaforaértelmezését hasonlitotta dssze. A
pragmatikai kompetencia ¢és tudatelmélet kapcsolatira vonatkozdéan Happéhoz (1993)
hasonloan azt feltételezte, hogy a tudatelmélet eldfeltétele az implikaciok helyes
értelmezésének, azaz a pragmatikai kompetencia elsajatitdsdnak, vagyis a hamisvélekedés-
tesztet teljesitd gyermekek jobban teljesitenck a metaforikus kifejezések megértésében.
Eredményei igazoltak feltételezéseit, ugyanis mig a hasonlatok értelmezésében egyarant jo
teljesitményt nyujtott a két csoport, addig a metafora megértésében szignifikansan jobban

teljesitettek a hamisvélekedés-tesztet teljesité gyermekek, mint a nem teljesité csoport tagjai.

Bér Happé (1993) vilagos eredményeket demonstralt az elsdrendii tudatelméleti képesség és a
metafora megértésének dsszefliggésével kapcsolatban, a késdbbi vizsgalatokban nem sikeriilt
megismételni Happé eredményeit, s6t modszertanaval kapcsolatosan tobb észrevétel is
megfogalmazodott (v6. Szamarasz 2014), amelyek miatt megkérddjelezddik az altala felvazolt
Osszefliggés egyértelmii volta.

Nippold (1998) felvetése Happé eredményei kapcsan az, hogy mennyiben tiikrdzi az eredmény
a két fenomén kapcsolatat, és elégséges-e az elsérendii tudatelméleti szint a metafora
megértéséhez. Ugyanis a hamisvélekedés-teszteket 4 éves kor koriil sikeresen teljesitik a
tipikusan fejlodo gyerekek, ugyanakkor a metafora megértésének fejlédése viszont elhuzodik,
s6t még serdiilékorban is tart (Lengyel és mtsai 2011), vagyis a vizsgalatban résztvevo autista
fiatalok jo teljesitménye nem feltétleniil (csak) a tudatelméleti fejlettségiikkel vald parhuzam,
hanem a magasabb ¢életkoruk (és az ezzel jar6 egyéb kognitiv tényezok) kovetkezménye.
Nyelvi deficittel ¢l6 gyerekek eredményeit figyelembe véve Highnam és mtsai (1999) szintén

amellett érvelnek, hogy az elsérendii tudatelméleti képesség megléte onmagaban nem biztositja
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a metafora megértését, hiszen a gyerekek jo tudatelméleti képességek megléte mellett is
deficitet mutatnak a metafora megértésében.

Norbury (2005) nyelvi zavarokkal (NyZ) és/vagy autizmussal (AU) €16 gyermekekkel végzett
vizsgalatai szintén a tudatelmélet és a metafora megértése kozotti osszefliggésekre iranyultak.
Eredményei szerint a nyelvi zavarokkal kiizd6 gyermekek szignifikdnsan gyengébb
teljesitményt nyujtottak a metafora megértésében — fiiggetleniil attdl, hogy mutattak-e vagy sem
autizmusra utal6 jegyeket —, mint a kontroll és a csak autisztikus jegyeket mutatd csoportban.
Masrészt — Happé (1993) eredményeitdl eltéréen — tigy taldlta, hogy az elsérendii tudatelméleti
teszteket nem teljesitd €s a csak elsérendii tudatelméleti tesztet teljesitdé NyZ és/vagy AU
gyermekek teljesitménye a metaforak megértésében hasonld volt, s egyarant sériilést mutatott
a masodrendii tudatelméleti feladatokat is teljesité NyZ és/vagy AU csoport €s a kontroll
gyermekekhez képest. Az eredményeire alapozva ugy talalta, hogy az elsérendii tudatelméleti
szint bar sziikséges, de dnmagaban nem elegendd a metafordk megértéséhez. Ugyanakkor
szerinte az altalanos nyelvi képességek és kiilonos tekintettel a szemantikai fejlettség nagyobb
szerepet jatszik a metafora megértésében.

Szamarasz és Babarczy (2006) Williams szindromaval (WSZ) ¢l fiatalokkal végzett
vizsgalataiban arra keresték a valaszt, hogy a metafordk értelmezése mennyiben tér el a tipikus
fejlodésti (mentdlis életkorban vagy szokincs alapjan illesztett) gyermekekéhez képest,
masrészt a metafordk értelmezésének alapja inkdbb a tudatelmélet (Sperber és Wilson
1986/1995, Happé 1993, Winner és Gardner 1993) vagy az analogias illesztés (Gentner 1983,
Gentner ¢és mtsai 2001). Mivel a Williams szindroméra a jo nyelvi képességek mellett a
tudatelmélet tarsas-kognitiv komponensének deficitje jellemzd, alkalmasnak latszott az
elméletek tesztelésére. Az eredmények azt mutattdk, hogy a WSZ-val ¢él6k mindegyik
feladatban (metoforaértelmezés, hamisvélekedés-tesztek, analogia feladatok) szignifikdnsan
gyengébben teljesitettek az ¢letkorban és a szokincs alapjan illesztett kontroll csoportoknal.
Azonban a szerzOk szerint a metafora értelmezésében jobban teljesitettek, mint ahogyan a
fogyatékossaguk alapjan varhato volt, bar az nem dertilt ki, hogy milyen elézetes adatra épiilt
az elvaras. Ugyanakkor mind a tudatelméleti, mind az analogids feladatban véletlen szintii
teljesitményt nyujtottak, vagyis a kapott eredmények alapjan nem lehet eldonteni, hogy melyik

tényez0 all a metafora megértésének hatterében.

Az irénia attitidjének felismerésével kapcsolatban Winner és Leekam (1991) azt feltételezte
Ot-hétéves tipikus fejlodésti gyermekekkel végzett vizsgélataiban, hogy a masodrendii

tudatelméleti képesség megléte eldfeltétele annak, hogy a gyermekek meg tudjak kiilonboztetni
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az ironikus megnyilatkozast a megtévesztéstdl, tovabba az ironikus intonacio facilitald tényezd
lesz a megkiilonboztetésben. Eredményei az utobbi feltételezést cafoltak, vagyis az ironikus
intondcid nem segitette a hazugsagtol vald megkiilonboztetést. Az elsé hipotézisiik azonban
igazolodott, ugyanis azok a gyermekek, akik nem tudtak helyesen valaszolni a masodrendii
tudatelméleti kérdésre, az ironikus megnyilatkozasokat sem tudtdk megkiilonbdztetni a
megtévesztéstdl, amibdl arra kovetkeztettek, hogy az iréonia ¢és a hazugsag
megkiilonboztetésé¢hez sziikséges a masodrendii tudatelméleti szint megléte.

Ehhez hasonld, s a relevanciaelméletben vildgosan megfogalmazott (Sperber és Wilson
1986/1995) feltételezésekbdl kiindulva Happé (1993) fentebb emlitett vizsgalatdban azt
vizsgalta az ironia megértésével kapcsolatban, hogy a masodrendii tudatelméleti feladatokat
teljesitd autizmussal €16 fiatalok jobb megértést produkélnak, mint akik még nem teljesitik a
masodrendii teszteket. A hipotézisei beigazolodtak, mivel az ironiafeladatokban is szignifikans
kiilonbség mutatkozott az elsé és masodrendii tudatelméleti feladatot teljesitd csoportok kozott,
vagyis azok a gyermekek nyujtottak szignifikdnsan jobb teljesitményt, akik sikeresen
teljesitettek a masodrendii hamisvélekedés tesztekben. Masodik vizsgalataban tipikus fejlodésti
gyermekek esetében masodrendi hamisvélekedési feladatokat teljesitd és nem teljesitd
csoportok eredményét hasonlitotta O0ssze a metafora, ill. az ironia megértésében. Az
eredmények szerint a metafora megértésében nem volt kiilonbség a két csoport kdzott, az ironia
megértésében viszont szignifikdnsan alacsonyabb eredményt értek el a masodrendii
tudatelméleti feladatokat nem teljesitd csoport tagjai. Vagyis tipikus fejlédésii gyermekek és
autizmussal ¢l6 fiatalok esetében is azok teljesitettek jol az irénia megértésében, akiknek
sikeriilt a masodrendii hamisvélekedés-teszt teljesitése is. Vizsgdlatdban a hangsuly a metafora
¢és ironia megértéséhez sziikséges tudatelméleti szintek megkiilonboztetése volt, igy az irénia
megértésekor csak az ironikus megnyilatkozasok (Milyen okos fiu vagy, David!) jelentésének
megértésével foglalkozott (Ugy gondolta az apja, hogy David okos vagy buta?), de az irénidhoz

kapcsolodo besz¢lddi attitiid megértése nem volt szamitasban véve.

Ugyanakkor az irénia megértését vizsgaltdk abbol a szemszogbdl, hogy a gyerekek (vagy
valamilyen rendellenességgel ¢l6k) meg tudjak-e kiilonboztetni mas beszeldi szandékoktol,
jellemzden a hazugsagtol, amelyhez a megtévesztés szandéka tarsithatd. Ezek az eredmények
sokkal arnyaltabb képet mutatnak mind a populdcionak, mind pedig a tudatelmélet és ironia
megértésének Osszefliggéseit illetden.

Sullivan és mtsai (1995) vizsgalatai, figyelembe véve a korabbi eredményeket, amellett

érvelnek, hogy masodrendt tudatelméleti képesség sziikséges ahhoz, hogy tipikus fejlodésii
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gyermekek meg tudjdk kiilonboztetni a hazugsagot az ironikus viccektdl. A szerzék ugy
talaltak, hogy azok a gyermekek, akik nem tudtak kiilonbséget tenni a hazugsag és a vicc kdzott,
hajlamosabbak voltak minden nem sz6 szerinti format hazugsagként kezelni Tovabba a
gyermekek tudatelméleti szintje kb. 2 évvel megeldzte a hazugsag és vice kozotti kiilonbség
felismerését, amihez — mindebbdl az kdvetkezik — a komplex szandéktulajdonitas képessége
sziikséges, de onmagédban nem elegendo.

Karmiloff-Smith és mtsai (1995) Happé tesztjeit adaptalva, Williams szindromaval (WSZ)
diagnosztizalt gyermekek esetében vizsgalja a tudatelmélet Osszefliggését a metafora és az
ironia megértésével. Az autista egyéneknél taldlt jegyekkel ellentétes tendenciat talaltak,
ugyanis a WSZ csoport 88%-a sikeresen teljesitett a masodrendii hamisvélekedés tesztben, s
50%-uk sikeresen teljesitette mind a metafora, mind pedig az ironia feladatokat. Ugyanakkor,
akik hibasan teljesitettek, azok vagy mindkét feladattipusnal vétettek, vagy jobb teljesitményt
nyuUjtottak az ironikus megnyilatkozasok megértésében, mint a metaforaéban.

Sullivan és mtsai (2003) azt kifogasoltdk ezekkel az eredményekkel kapcsolatban, hogy nem
deriil ki vilagosan a tanulmanybol, hogy ugyanazok a vizsgalati személyek teljesitettek-e jol a
megértésben, akik a hamisvélekedés tesztekben is. Masrészt eltéréd eredmények sziilettek,
melyek szerint nem lehet teljesen ép tudatelméletrdl beszélni sem WSZ gyermekek (Tager-
Flusberg és Sullivan 2000), sem WSZ fiatalok esetében (Sullivan és Tages-Flusberg 1999), s
erre alapozva azt feltételezik, hogy WSZ fiatalok nem képesek a nem sz6 szerinti formakat
elkiiloniteni, foként azokat, amelyek masok magasabb szintli szdndékait fejezik ki, jelen
vizsgalatukban a hazugsagot az ironikus viccel6déstdl. A vizsgalatban Prader-Willi szindromas
(PWSZ) és nem specifikus mentélisan retardalt (NSMR) fiatalok eredményeivel hasonlitottak
Ossze a WSZ fiatalok eredményeit. Az eredmények azt mutattak, hogy a WSZ fiatalok szdmara
nehézséget okozott a két jelenség megkiilonbdztetése, koziiliik senki sem tudta jol azonositani
mindkét jelenséget. Az ironikus megnyilatkozasokat szinte minden résztvevd (WSZ 88%,
PWSZ 91%, NSMR 92%) hazugsagként definialta, mig forditva senki sem, vagyis hasonlo
hibamintazatot tapasztaltak, mint kordbban a tipikus fejlédésti gyermekek esetében.
Ugyanakkor a résztvevok tobbsége — mindharom csoportot figyelembe véve — képesnek
mutatkozott az elsérendli és a masodrendli szandék megértését teszteld kérdések
megvalaszolasara. Az eredményeket ugy értelmezték a szerzok, hogy a vizsgalatban résztvevo,
eltérd fejlodési zavarral kiizdd fiataloknal a masodrendli szdndéktulajdonitasi képesség megléte
eléfeltétele annak, hogy meg tudjak kiilonboztetni a hazugsdgot az irdnidtol. Mindez
konzisztens a tipikus fejlodésti gyermekeknél kapott eredményekkel (1d. fentebb Happé 1993,
Winner-Leekam 1991, Sullivan és mtsai 1995). Ugyanakkor arra is rAimutatnak, hogy a fejlédési
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zavarokkal kiizdé csoportok esetében a masodrendii szandékok megértése a résztvevok nagy
részénél sikeres volt, a megnyilatkozasok megkiilonboztetése minddssze 10%-uknal volt
sikeres, s dontéseiket is inkabb a valdosaghoz vald viszonyitds alapjan, s nem a beszéld
szandékaihoz mérten hoztdk meg. Amit Ggy értelmeztek, hogy a WSZ személyek szdmara
nehézséget okoz a mentélis allapotok tulajdonitésa és a nem sz6 szerinti nyelvhasznalat kozotti
kapcsolat alapjainak megértése. A konkliziojuk az, hogy a tudatelmélet és a nem szd szerinti
nyelvhasznalat kozotti kapcsolat nem olyan szoros fejlédési zavarral €16k esetében, mint a

tipikus fejlédésti gyermekeknél.

3.2.4. Osszefoglalas

A fejezet els¢ felében lathattuk, hogy a haszndlatalapti nyelvelsajatitasi modell mar a
nyelvelsajatitas korai szakaszaban nagy jelentdséget tulajdonit a nyelven kiviili tényezdknek,
vagyis a tarsas-pragmatikai jelzések valamiféle kulcsként értelmezddnek a beszéld
kommunikécidés szdndékainak felismerésében ahhoz, hogy meg tudja hatarozni egy adott
helyzetben azt, hogy mire (targy, cselekvés, tulajdonsag stb.) utal a besz¢él1d.

Arrol is részletesen beszamoltam, hogy a tudatelmélet, ill. prekurzorai milyen interakciokat
mutatnak a nyelvhasznalat egyes tényezdivel a nyelvelsajatitas meghatarozott korszakaiban, és
hogy ez interakciok természetével ¢és iranyaval kapcsolatosan milyen nézetek és eredmények
sziilettek.

A pragmatika — beleértve a nem szd szerinti nyelvhasznalat megértését is — ¢és a
szandéktulajdonitasi képesség Osszefliggését a klinikai adatokbol szarmazo eredmények
demonstraltdk. Ugyanakkor az eredmények heterogenitdsa miatt az Osszefliggésnek a
mindségét, erdsségét, valamint az egyes patologids eltérésekre jellemzd sajatossagait még nem
tartjuk kellden tisztadzottnak.

A divergencia jellemezte a tudatelmélet, valamint a célzas, a metafora és az ironia megértésének
fejlodéses eredményeit is, vagyis az egyes formékra nézve nem talaltunk egy irdnyba mutatod
Osszefliggéseket. A célzas esetében ugyan a hamisvélekedés-tesztek eredménye elérevetiti a
késobbi megértési teljesitményt, ugyanakkor a nyelvi tényezOket is szamitdsba véve a
tudatelmélet szerepe hattérbe szorul. A metafora esetében az elséfokt hamisvélekedéssel valo
egyértelmii megfelelést (Happé 1993) a késdbbi vizsgalatok eredményei tipikus fejlédésiiek
(Schnell 2006) esetében igazoltdk ugyan, atipikus fejlédésiieck esetében viszont nem. A

masodfokt hamisvélekedés és az ironia megértésének vildgosan demonstralt osszefliggését
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(Happé 1993) a késobbi vizsgalatok eredményei nem erdsitették meg sem tipikus, sem atipikus
fejlodéstick esetében, arra késztetve benniinket, hogy arnyaltabban kezeljiikk a kérdést,

esetlegesen mas (nyelvi €s nem nyelvi) tényez6k bevonasaval.

3.3. A célzas, a metafora és az ironia tipikus fejlodésének életkori

sajatossagai

A fejlédéses irodalomban a kommunikaci6 direkt és indirekt formainak megkiilonbdztetéséhez
kiindulopontként Searle (1975, 1979) elmélete és klasszifikacidja szolgél (1d. részletesen 2.2.1.
alfejezet). A direkt felszolitdsok esetében a beszéld altal kiejtett mondat jelentése pontosan
megegyezik a megnyilatkozéas szandékolt jelentésével. Az indirekt beszédaktusok esetében a
besz¢ld altal mondott megnyilatkozas illokucidja (masodlagos illokticid) csupan eszkdz egy
attol eltérd szandék (elsédleges illokucid) felismertetésére. A kozos hattérismeretre, a hallgatd
egylttmiikodési szandékara és kovetkeztetési képességeire tamaszkodva a beszéld tobbet
kommunikal a hallgato6 felé, mint amit a sz6 szerinti mondatjelentés hordoz.

Searle (1975) elemzésében a direkt felszolitds megértése egyszerii, nem igényel extra megértési
miiveletet, mig az indirekt beszédaktusok megértéséhez sziikség van valamennyi kozos
hattérismeretre ¢és az indirektségi szinttdl fliggden bizonyos szamui kovetkeztetési 1épésre. Az
elsddleges illoktcio (a valodi kdzlési szandék) elérése a masodlagos illoktcid megértésén at a
hallgato kovetkeztetései altal torténik. A kdvetkeztetés elsd szakaszaban a hallgatonak meg kell
allapitania, hogy az els6dleges illoklicios mondanivald eltér a sz6 szerintit6l, majd ki kell
deritenie az egyiittmiikddo tarsalgas elveit kovetve, hattértudasat aktivizalva és kovetkeztetd
képességeit latba vetve, hogy mi a valodi kozlési szandék. Mindezek alapjan az indirekt formak
megértése bonyolultabbnak tlinik a direkt formakhoz képest, ami az elsajatitds sorrendjét
tekintve is meghatarozo lehet.

A searli elmélet (1975) alapjan egy olyan linedris fejlodési modell képzelhetd el, amelyben — a
fejlodés altalanos menetének megfelelden — elséként a direkt formék jelennek meg, s késdbb
nyelvi és kognitiv komplexitasuk, valamint indirektségi fokuk szerint az egyes indirekt formak.
E fejlddési modell szerint a gyerekek elsddlegesen a direkt formékat hasznaljak explicit médon
kérési szandékaik kifejezésére. Mdasodik Iépcsdként a kérések kifejezOeszkozeként a
konvencionalizalt indirekt beszédaktusok jelennek meg, amelyek valamilyen kérdés vagy

kijelentés formajaban a kérés teljesitésével kapcsolatosak, és a hallgatonak a teljesités
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megtételére valo képességét, vagy a beszEéld vagyait érintik. Harmadik szinten jelennek meg a
nem konvencionalizalt indirekt beszédaktusok, amelyekben jellemzden nincs expliciten
kifejezett 4gens vagy cselekvési aktus, és konvencionalisan nem kotddnek a direktiv funkcio
kifejezéséhez. Ezek tobbnyire olyan kijelentések, amelyek a kérés okara, motivaciojara vagy

valamiféle szabalyra utalnak, vagy valamilyen célzasként értelmezhetdk.

Ennek a fejlédési sémanak azonban tobb kutatasi eredmény ellentmondani latszik (Garvey
1975, Ervin-Tripp 1976, 1977, Huls 1982, 1989). Ezek szerint a gyerekek mar igen koran
megértik az udvarias kéréseket, és nyelvhasznalatukban koran megjelennek az indirekt formak
kéréseik kifejezésére. Ezt demonstralja Huls és Wijk (2012) tanulmanya is, amely a kérések
repertodrjanak fejlddését egy holland anyanyelvii gyermek spontan beszédének elemzésével
mutatja be egy longitudinalis esettanulmany keretében. Az elemzésben a kéréseket kiilonféle
altipusokba soroltak (direkt, explicit konvencionalis keretbe agyazott formak, implicit és
indirekt formak), és azt vizsgaltak, hogy az egyes tipusba tartozé formak mikor és hogyan
jelennek meg a gyermek beszédében. Eredményeik azt mutattdk, hogy az altaluk vizsgalt
gyermek nagyon koran alkalmazott konvencionalis és nem konvenciondlis indirekt kéréseket,
célzasokat (pl. 2;2 évesen neked meg kell melegiteni a kavéet, 2;8 évesen anyu, te akarsz hozni
nekem vizet) is.

Mindazonaltal az indirekt kérések korai megjelenése a gyerekek spontdn beszédében nem
feltétleniil jelenti azt, hogy a gyerekek tudatosan alkalmazndk ket kérésként, és hogy a

gyerekek masok indirekt kéréseit pontosan meg is értik.

Az indirekt kérések megértését tekintve, Holzman (1972) és Shatz (1978) ugy talaltédk, hogy az
anyak vagy a gondozok nagyon gyakran haszndlnak indirekt kéréseket egészen kicsi
gyerekeikkel, és ezek a gyerekek igen ritkan értik félre a szandékot. (Shatz 1975, vo. Pléh 1986)
eredményei szerint az indirekt kérések konvencionalis tipusainak (Be tudnad csukni az ajtot?)
megértése kortilbeliil 2-3 éves korban megfigyelhetd, vagyis ha az anydk vagy a gondozok
kéréseikben indirekt formakat alkalmaznak, a gyerekek ritkan értik félre, és ugyanolyan
mértékben adnak megfeleld cselekvéses valaszt, mint a direkt felszolitdsok esetében.

Egy masik tanulmany (Warren-Luebecker és Bohannon 1989) arrdl szamol be, hogy 3-4 éves
korukban a gyermekek egymas kozotti kommunikdcidjukban hasznaljadk az indirekt kéréses
formakat, tovabba 4-5 éves korban adekvat médon meg tudjak kiilonbdztetni a direkt és nem

direkt formakat.
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A legindirektebb kérési forma, a célzasok megértésével kapcsolatban Bernicot és mtsai (2007)
eredményei azt mutatjak, hogy — a szemantikai kovetkeztetésre ¢Epiild implikatarak
megértéséhez hasonldoan — a 6 éves gyerekek tobbsége (70%) szamara nem okoz nehézséget a

megértésiik, és hasonldan jol teljesitenek, mint 10 éves tarsaik.

A metafora megértésével kapcsolatos egyik legjelentdsebb nézet szerint a metafora megértése
az egyik legkés6bb megjelend nyelvi képesség, amely a formalis miiveleti szakasz meglétéhez
kothetd (Inhelder & Piaget 1958). E nézettel szoros Osszefliggésben all Piaget (1974)
kozmondasok megértésével foglalkozd tanulmanya volt. Vizsgalataban 9, 10 és 11 éves
gyerekeknek kellett kiilonféle kozmondasokat parositani a hozzajuk ill6 jelentéssel. Az esetek
tobbségében ugy talalta, hogy a gyerekek valojaban alig értették meg, inkabb félreértették a
kozmondasokat. Azonban ezzel egyaltalan nem voltak tisztdban, és azt gondolva, hogy
tokéletesen értik a kdzmondasokat, més jelentésekkel pdarositottdk Oket. Ezt a fajta
gondolkodasi stratégiat nevezte a megértés illuzidjanak. Mivel a kozmondasok, akarcsak a
metaforak hasonlosagon alapulnak, ezekbdl az eredményekbdl vonta le azt a kovetkeztetést,
hogy a metafora megértésének képessége az egyik legkésdbb, a kései gyermekkorban
megjelend nyelvi képességek egyike (vo. Winner 1997).

Ezt az allaspontot képviseli még Elkind (1969, 1974, 1976) és Pollio and Pollio (1974), akik
szintén amellett érvelnek, hogy a metafora megértése bonyolultabb metanyelvi készségek
meglétét igényli, amelyek a kései gyermekkorban fejlédnek csak ki. Tovabba megerdsitik a
bevezetdben leirtakat, mely szerint a helyes értelmezéshez sziikséges logikai 1épések koziil a
harmadik megtétele jelent gondot a gyerekek szdmara. A metafora értelmezése sordn a
gyerekek felismerik a besz¢16 nem sz6 szerinti szandékat, valamint azt, hogy a megnyilatkozas
jelentése és a besz¢€l6i jelentés kozott hasonlosagi relacid van, de végiil helytelen hasonlosagra
kovetkeztetnek.

Asch and Nerlove (1960) eredményei szerint a két fogalom kdzotti hasonldsag tipusa (fizikai,
szenzoros hasonldsagra €piil6 vagy nem szenzoros hasonlosagra €piilé metafora) befolyéasolja
megértését vizsgaltdk 3-12 éves gyerekek esetében, amelyekben olyan kettds funkcidju
melléknevek (kemény, hideg, édes) szerepeltek, amelyek alapvetden fizikai tulajdonsagokra
vonatkoznak, metaforikus hasznalatukban azonban pszichikai tulajdonsdgokra (nem szenzoros
hasonlosag) referadltak. A metaforikus haszndlat megértése a fizikai és a pszichikai
tulajdonsagok kozotti kapcsolat felismerését eléfeltételezte. Az eredmények szerint a 3-4 éves

gyerekek a mellékneveket csak targyakra vonatkozé fizikai tulajdonsag jelentésben tudtak
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értelmezni, mig az 5-6 évesek emberekre is tudtdk alkalmazni ezeket a kifejezéseket (pl.
kemény ember, hideg ember), de csak fizikai értelemben (pl. kemény ember, akinek erds az
izomzata, hideg ember, aki nem 6t6zik melegen). A metaforikus értelmezés megjelenését
csupan 7-10 éves kor kozott tapasztaltak, és csak a 11-12 évesek tudtdk megmagyarazni a
fizikai és a pszichikai értelmezés kozotti 0sszefliggéseket (vo. Winner 1997).

Winner ¢és mtsai (1976) vizsgalata a metafora interpretacidjanak fejlédésbeli fokozatait
szemlélteti a gyerekek megértésre vonatkozoé valaszainak, ill. magyarizatainak elemzése
alapjan. A gyerekek kétféle kopulametaforat kaptak kontextus nélkiil: kettds jelentésti
(pszicikai-fizikai) mellékneves kifejezéseket (pl. Sokévi bortdnben valdé munka utan a bortondr
kemény sziklava valt, amit nem lehetett megmozditani. ,,After many years of working at the
jail, the prison guard had become a hard rock that could not be moved”), valamint tobb szenzort
érinté metaforakat (pl. A parflimje illata tiszta napfény volt. ,,The smell of her parfume was
bright sunshine”), amelyeknek a jelentését kellett megmagyarazniuk. A kapott adatok alapjan
ugy talaltak, hogy a gyerekek interpretacidjanak fejlédése hierarchikus rendezettséget mutat.
Vagyis a legfiatalabbak, a 6 évesek az esetek 25%-aban nem tudtak interpretacioval szolgalni,
ha mégis, akkor az 6 valaszaik voltak a legegyszeriibbek, naluk fordult el leginkabb a szo6
szerinti értelmezés — igaz, csak 12%-ban — és a metonimikus valasz (pl. A bortondr a bortdnben
kemény kofallal dolgozott). A 8 éveseknél jellemzden a primitiv metaforikus véalaszok
dominaltak (pl. a bortonérnek kemény izmai voltak), mig a 10 évesek korében az irrelevans
metaforikus értelmezések (pl. a bortondr kicsinyes ,,fussy”) jelentek meg jellemzden, €s végiil
— szintén a 10 éveseknél, ill. a naluk idésebbeknél — talalkoztak egyre novekvd gyakorisaggal
a helyes metaforikus értelmezéssel.

A kései fejlodési elmélet (lasd fentebb) arnyaltabb megfogalmazasat nytjtja Billow (1975)
vizsgalata a metafordk egyes tipusainak és a gyerekek logikai képességeinek Osszefiiggéseit
tekintve. Vizsgalataban a metafordk két tipusa szerepelt: 1) hasonlosagi metafora (similarity
metaphors), melyben a metafora elemei kdzott szenzoros, érzékekkel felfoghaté hasonlosag
talalhatd (pl ,,a pillangd egy szivarvany” — vizudlis hasonloésdg, mindkettd sokszinii), 2)
jelentésbeli kapcsolaton alapulé metafora (proportional metaphors), melyben a fogalmak kozott
jelentésbeli, funkciondlis hasonlosag fedezhetd fel (pl. ,,a fejem egy mag nélkiili alma”). A
vizsgalatban 5-13 éves gyerekek vettek részt, és feladatuk a kétféle metaforikus kifejezések
értelmezése, valamint logikai szintjilket mér6 tesztek megoldasa volt. Az eredmények szerint
kiilonbség mutatkozott a kétféle metafora megértésében: a gyerekek fele jol teljesitett a
hasonlosagi metaforak megértésében, mig a konkrét miiveleti képességet vizsgald feladatokban

nem, ugyanakkor a jelentésbeli kapcsolaton alapuld metaforak megértése erds korrelaciot
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mutatott a formalis miiveleti képesség vizsgalatara iranyuld tesztek eredményével. Mindebbdl
arra kovetkeztetett, hogy a konkrét miiveleti szakasz megléte nem feltétleniil sziikséges a
hasonlosagi metafordk megértéséhez, mig a jelentésbeli kapcsolaton alapuld metaforak
megértése elofeltételezi a formalis miiveleti szakasz meglétét (vo. Winner 1997).

A bemutatott eredmények alapjan lathattuk, hogy a metaforikus interpretacio fejldédésmenete
erds Osszefliggést mutatott az ¢letkori fejlettség — beleértve a gyerekek kognitiv és nyelvi —
meghatarozott szintjeivel. Ugyanakkor az is kidertilt, hogy a metafordk elemei kozotti relacio
tipusa hatdssal van a megértésre, igy a szenzoros hasonlosagon alapulé metaforak megértése
mar fiatalabb (5-7 éves) korban is sikeres, mig a jelentésbeli hasonldésagon alapulé metaforak

megértése a formalis miiveleti korszak (10 év koriil) megjelenéséhez kotheto.

Az Ujabb vizsgdlatok a metafora megértésének kordbbi megjelenése mellett szolgaltatnak
érveket. Gardner (1980) azt vizsgalta, hogy a gyerekek hogyan tudnak szenzoros hasonldésagon
alapulé metaforikus megnevezéseket kivalasztani és targyakhoz kapcsolni. Ugy talalta, hogy
mar a 3 éveseknél is eléfordul (15%) a metaforikus megnevezés, a 4 éveseknél pedig mar
figyelemre méltd szamban (61%) alkalmaztak a gyerekek. Mindebbdl arra lehet kovetkeztetni,
hogy a kisebb gyerekek is megértik a fizikai hasonldosdgon alapuld metaforikus
megnevezéseket, amikor a targyak fizikai valojukban jelen vannak.

Marks és mtsai (1987) azt vizsgaltak, hogy nehezebb lesz-e a tobb szenzort érintd metaforak
megértése a gyerekek szdmara, vagy sem. Nonverbalis valaszt var6 feladataikban kiilonféle
fényerdsségi fokozattal jelolt hangerdsségeket kellett sorba allitani a gyerekeknek (pl. ,,sunlight
roars”, ,,moonlight whispers”). A gyerekek mar 4 évesen sikeresen oldottak meg a feladatokat,
vagyis felismerték, hogy ami hangosabb, az vildgosabb. Mindez azt mutatta, hogy a gyerekek
mar ebben az életkorban képesek a tobb szenzort érintd osszefliggést felismerni, ha az nyelvileg
metafora forméjaban jelenik meg.

Tovabbi eredmények (Gentner and Stuart 1983, Moore 1986), valamint az, hogy ad hoc
metaforak igen koran megjelennek a gyerekek spontan beszédében (1d. Winner 1997), szintén

a metafora korai megértése mellett sz6lnak érvkén.

A kordbbi nyelvfejlodési vizsgalatok eltérd életkori adatokat mutatnak fel az irdnia
megértésének kezdetét illetden: a gyermekek atlagosan 6 éves (Winner €s Leekam 1991), illetve
12 éves kor (Capelli és mtsai 1990) kozott kezdik megérteni az ironikus megnyilatkozéasokat.

Az ujabb kutatdsok inkabb a korabbi ¢letkor mellett érvelnek, mivel a gyermekek bizonyos
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hdnyada mar 5-6 évesen képes detektalni az ironikus megnyilatkozdsok legalabb néhany
komponensét (Creusere 1997, 2007).

Ackerman (1981, Id. Winner 1997), a fejlédéses irdniakutatas egyik uttordjeként, azt vizsgalta,
hogy a gyerekek értelmezése mennyiben tér el mas (igaz, hibas és szandékosan megtévesztd)
allitasok interpretaciojatol, felismerik-e a besz¢ld vélekedésének és szadndékanak hamissagat (a
tényallas valamint a vélekedés, ill. a szandék kozti kiilonbség). Hat és nyolc éves gyerekek,
valamint felndttek vettek részt a vizsgdlatban. A feladatban egy-egy torténet szerepelt,
melyeknek a végén egy igaz, vagy egy hibas, vagy egy ironikus vagy pedig egy hazug allitas
hangzott el. Harom kérdésre kellett valaszolniuk: tényallas, vélekedés és szandék felismerésére
vonatkozoan. Mindegyiket kiilon elemezte. A tényallasra vonatkozd kérdés esetében, mar a 6
évesek egy részének sikeriilt felismerniiik az ironikus megjegyzések és a tényallas kozotti
kiilonbséget, vagyis az ironia szo szerinti hamissagat. A vélekedésre vonatkozd kérdésnél az
ironia és a hazugsag esetén a hat évesek sokkal tobbszor tévesztettek, mint az iddsebbek, vagyis
sokkal nehezebb szdmukra észrevenni azt, hogy a besz¢ld nem hiszi azt, ill. nem azt hiszi, amit
éppen kimond. A szdndék felismerésére vonatkozo kérdés mind a 6, mind a 8 évesek szdmara
nehézséget okozott. Vagyis az eredmények azt demonstraljak, hogy a gyerekeknek nehézséget
jelent a hamissag felismerése, kiillondsen, ha az szandékos, mint példaul a hazugsag ¢és az ironia
esetében, vagyis nagyon hasonldan értékelik, ill. értelmezik a két nyelvhasznalati format.
Ugyanakkor arra nem deriil fény, hogy mennyiben tér el a két fenomén megértése, tudnak-e
kiilonbséget tenni koztiik a gyerekek, melyik jelent nagyobb problémat szamukra.

Ezekre a kérdésekre igyekeztek valaszt taldlni vizsgalatukban Demorest és mtsai (1983),
melyben az ironikus megnyilatkozdsok megértését szd szerinti, ill. mas nem szd szerinti
megnyilatkozasokkal (metafora, hiperbola, litotész) 6sszehasonlitva vizsgélta.6, 8 és 11 éves
gyermekek esetében. A gyerekeknek meg kellett magyardzniuk, hogy mit jelentett a
megnyilatkozas, és hogy miért mondta a besz¢éld. Az irdniara adott valaszok kiértékelésénél
tehat azt figyelték, hogy felismerik-e a gyerekek a megnyilatkozas hamissagat, ill. el tudjak-e
magyarazni a besz¢16 szandékait. A 6 évesek valaszai a kovetkezoképp alakultak: 50%-uk nem
ismerte fel a megnyilatkozasnak az adott szitudcioban valdé hamissadgat, nem tudott valaszolni
vagy sz0 szerinti értelmezést adott. Tovabbi 29% felismerte a hamissadgot, de nem tudott
magyarazatot adni arra, hogy miért mondott mast a besz¢ld. A gyerekek 11%-a téves szandékot
tulajdonitott a beszélonek, pl. valami miatt tévedett vagy meg akarta téveszteni a hallgatot, s
csak 10%-uk tudta helyesen értelmezni az ironikus megnyilatkozast. Mindez azt mutatja, hogy
azoknak a gyerekeknek, akik mar sikeresen felismerik a tényallas és megnyilatkozas kozotti

eltérést, a besz¢ld ironikus szandékanak a felismerése, ill. helyes értelmezése jelent problémat.
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A két tanulmany alapjan Ggy tlinik, hogy a hatéves gyerekek gyakran értelmezik az ironiat
hazugsagként. Winner és mtsai (1986) ezért arra keresték a valaszt reakcioidét mérd
vizsgalatukban, hogy van-e kiilonbség az ironia és a hazugsag id6beli feldolgozasa kozott. Ugy
talaltak, hogy lényegesen tovabb tart a gyerekeknek az ironiat hazugsagként értelmezni, mint a
tényleges hazugsagot, vagyis valamiképpen érzik a két megnyilatkozasfajta kozti kiilonbséget,

még ha ugyantgy nevezik is meg dket.

Az eddig bemutatott vizsgalatok az ironikus jelentés megértésére, a hazugsaggal valo
Osszefliggéseire fokuszaltak, s nem deritettek fényt arra, hogy a gyerekek mennyire vannak
tisztdban az irénia hasznalatdnak motivacidjaval, vagyis azzal, hogy a besz¢ld indirekt modon
fejezi ki az adott tényallassal kapcsolatos attitlidjét, véleményét. Ez az attitid lehet valamilyen
negativ (kritizalo, szkeptikus stb.), vagy humoros.

Dews és mtsai (1996) tehat azt vizsgaltak, hogy a gyermekek mennyire tudatosak az ir6nia
kommunikativ funkcidinak (humor és gonoszkodas) felismerésében, és melyiket preferaljak a
fejlodés egyes szakaszaban. Tipikus fejlodésti 5-6 és 8-9 éves gyerekek, valamint felndttek
hallottak ironikus és sz szerinti kritikat és panaszkodast, s az ironikus jelentés megaddsa
mellett emotikonok segitségével jelolnilik kellett azt, hogy milyen mértékben tartjak az
allitasokat viccesnek, valamint rosszindulatiinak. Eredményeik szerint az ironia megértésében
szignifikans a kiilonbség az 5 és 6 évesek teljesitményében, s mig a kisebbek a véletlen szintje
kortil teljesitenek, a 6 évesek mar 75-%-ban helyesen valaszolnak, vagyis 5 és 6 éves kor kdzott
valamiféle robbanasszeri fejlédés torténik e tekintetben. Az ironia kommunikativ funkcidinak
detektalasat illetden ugy talaltak, hogy mar az 5-6 évesek is humorosabbnak talaljak az ironikus
kritikat a szd szerintinél, ugyanakkor kevésbé tartjak rosszindulatunak. Vagyis az ironia
humorossaga iranti érzékenységiik nd az életkorral, mig az ironikus kritikdt sem a gyerekek,
sem a felndttek nem érzik annyira rosszindulatinak, mint a sz6 szerint megfogalmazott kritikat.
Korabbi munkdmban (Sziics 2011) egyrészt az ironikus megnyilatkozasok szandékolt
jelentésének, masrészt a megnyilatkozasokhoz tartozo ironikus szandék felismerését vizsgaltam
kisiskolas, pontosabban 7—10 éves gyermekek korében. Az eredmények szerint az ironikus
megnyilatkozasok szandékolt jelentésének felismerésében a kisebb és a nagyobb gyermekek
egyarant jol (90—-98%) teljesitenek. Azonban mig a nagyobb (8—10 éves) gyermekek hasonloan
jol teljesitenek a megnyilatkozasokhoz tartozé ironikus attitlid felismerésében, a 7 éves
gyermekek csupan 40%-anak sikeriil ennek detektalasa. Ebbodl arra kdvetkeztettem, hogy a
kisebb és a nagyobb gyerekek egyarant képesek a szituacio révén kikovetkeztetni a szituacioban

irrelevansnak tiind megnyilatkozas szandékolt, vagyis ironikus jelentését, ugyanakkor a

81



DOI: 10.15774/PPKE.BTK.2016.011

megnyilatkozds mogott meghtizodd ironikus attitid felismerése a kisebb gyermekek

tobbségének szdmara még problémat jelent, s vagy nem tudjak, vagy félreértik a szandékot.

3.4. A nyelvi fejlettség szerepe a célzas, a metafora és az ironia

megértésének fejlodésében

A relevanciaelméletben a megnyilatkozasok értelmezésének folyamata a sz6 szerinti és a nem
sz6 szerinti megnyilatkozasok esetében is hasonloképpen zajlik, azaz olyan kdvetkeztetési
folyamatok segitségével torténik, amelyek premisszai a megnyilatkozasok logikai formajabol
¢s a kontextusbdl allnak (v6. Sperber és Wilson 1986/1995, Wilson és Sperber 2004). A
megnyilatkozas logikai formdja a hozzé kapcsolodo nyelvi és fogalmi informaciok dsszességét
jelenti, egészen pontosan a fogalomnak mas fogalmakhoz fiiz6d6 relacidit (logikai bemenet), a
megfeleld objektumhoz kapcsolodd informaciok Osszességét (enciklopédiai bemenet) és a
fogalomnak a természetes nyelv(ek)ben eléforduld megfeleldivel vagy valtozataival
kapcsolatos nyelvi (szintaktikai, fonologiai) informaciok Osszességét (lexikai bemenet). A
kontextust a logikai forma fogalmain keresztiil elérhetd enciklopédikus tudés, a fizikai
kornyezetbdl (szitudcid) szadrmazd adatok, valamint a megeldz6 megnyilatkozasok
értelmezésébdl kapott informaciok alkotjadk. Ezeket egyiittesen az egyén kognitiv
kornyezetének tekintik, vagyis azon informaciok dsszességének, amelyhez az egyén egy adott
pillanatban az adott szitudcidban hozzajuthat. A logikai forma és a kontextus egylittesen
alkotjdk a pragmatikai ,,folgazdagitds” sordn mikodésbe 1€pd kovetkeztetési folyamatok
premisszait. Vagyis ez azt jelenti, hogy az implicit tartalmak kikovetkeztetéséhez sziikség van
a megnyilatkozasok nyelvi, fogalmi és logikai Osszefiiggéseinek felismerésére (Sperber és
Wilson 1986/1995, Wilson és Sperber 2004).

A nem sz6 szerinti formak megfeleld interpretacidja tehat a gyerekek esetében is eldfeltételezi
a megnyilatkozasok logikai formdjanak nyelvtani strukturdlis, lexikai, fogalmi és logikai
aspektusainak megfeleld szintli ismeretét. Mindebbdl az kovetkezik, hogy a gyerekek nyelvi
fejlettségének szintje befolyassal lehet a nem sz6 szerinti formak megértésére, hiszen barmelyik
bemeneti tényezd hidnyossagai befolyasolhatjak az interpretacio sikerességét.

A gyerekek nyelvi kompetencidjanak, ill. meghatarozo tényezdinek a vizsgalatara — a hazai
kutatasok szamara elérhetd lehetéségeken PPVT (Dunn and Dunn 1959), TROG (Bishop 1983)

tal — a nemzetkozi gyakorlatban meglehetdsen széles az erre alkalmazhatod sztenderdizalt
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eljarasok kore, pl. BPVS-II. (Dunn és mtsai 1997), TELD-III (Hresko és mtsai 1999), TOWK
(Wiig és Secord 1992), PLS-3 (Zimmerman ¢és mtsai 1992), Reynell Developmental Language
Scales III. 1997, Comprehensive receptive and expressive vocabulary test (Wallace and
Hammill 1994).

A nyelvi kompetencia alapvetd mutatoi a gyermekek szokincsméretét és nyelvtani megértését
mutatjak, ezért a kdvetkezd alfejezetben e két tényezOnek a célzds, a metafora és az irdnia

megértésével kapcsolatos Osszefliggéseire vonatkozé vizsgélatokat tekintem at.

3.4.1. A szokincs és a nyelvtani fejlettség szerepe a célzas, a metafora és az ironia

megértésének fejlodésében

A magyar nyelvli szokincsvizsgalatok, melyek tobbsége szlirtesztként is haszndlatos, a
gyermekek receptiv (passziv) vagy expressziv (aktiv) szokincsméretének feltérképezésére
iranyul. Az expressziv szokincs vizsgalatara a képmegnevezéses eljarason alapulo LAPP-teszt
(Lorik és mtsai 1997), ill. az adaptélas alatt all6 Gardner-féle szokincsteszt (Csanyi 1990) all
rendelkezésre. A receptiv szokincs vizsgdlatara a Peabody Pictures Vocabulary Test, PPVT
(Dunn és Dunn 1959) hazai adaptacioja (Csanyi 1974) hasznalatos.

A gyeremekek receptiv szokincse tekintetében a nemzetkdzi sztenderd (Dunn és Dunn 1959,
Taylor és mtsai 2013) és a magyar eldsztenderd adatok (Csanyi 1974) alapjan azt lathatjuk,
hogy a gyerekek nagyon kiilonbdzdek szokincsméretiiket tekintve, nagyok az egyéni eltéréseik,
melynek hatterében tipikusan fejlddé gyermekek esetében alapvetéen nem nyelvi vagy
kognitiv, hanem szocialis, tarsas tényezOk allhatnak. Ezek a szokincsbeli egyéni eltérések a
nem sz6 szerinti nyelvhasznalat megértésében is szerepet jatszhatnak, feltételezve azt, hogy a
nagyobb szokincs facilitalo tényezd lehet a megértésben.

A nyelvtan elsajatitdsdnak sorrendjét demonstralé eredméyek, példaul az esetragokra
(MacWhinney 1975, 1978, 1985, Pléh 2006, Lukacs ¢s mtsai 2014), a mondatmegértésre €s a
szorendre vonatkoz6 (Bever 1970, P1eh 1981, 1989, PIéh és MacWinney 1985, Géabor és Lukacs
2012), valamint a TROG sztenderd tesztbdl (Bishop, 1983, magyar adaptacioja Lukacs, Gyori
¢és Rozsa 2012) szarmaztatott eredmények azért lehetnek érdekesek, mert azt demonstraljak,
hogy az 6vodéaskoru gyermekek nyelvtani kompetencidjanak fejlddése még nem lezarult
folyamat. Az egyes grammatikai tényezdk (esetrag, szorend), ill. ezek manipulalasa, valamint
grammatikai fejlédésiik aktualis allapota hatassal lehet a komplexebb (pl. a nem sz6 szerinti)

nyelvhasznalati formak megértésének fejlédésére.
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Figyelembe véve a receptiv szokincs nagysaganak nagyfoku eltérési lehetdségeit, valamint azt,
hogy az 6vodasok nyelvtani kompetencidjanak fejlettsége korantsem nevezhetd befejezettnek,
felvetddik a kérdés, hogy mennyiben jarulhat a gyermekek nagyobb szokincsterjedelme és/vagy
fejlettebb nyelvtani megértési szintje a nem sz6 szerinti nyelvhasznélat jobb megértéséhez.

A nem sz6 szerinti formak nyelvi és logikai forméajukat, struktirajukat, funkciojukat tekintve
eltéréek, igy a megértésiikhoz sziikséges nyelvi, fogalmi szint is eltérd lehet. A kdzos benniik
az, hogy mindegyik forma megértése implikaciok kikovetkeztetésére épiil, s maga az
interpretacios folyamat hasonloképpen zajlik (Sperber és Wilson 1986/1995). A célzas
funkcioja a kérés, ami implicit médon egy kijelentés formdjaban jelenik meg. A metafora
strukturalisan hasonlosagra épiil, s funkcidja egy tényallas leirdsa. Az ironia ezzel szemben
logikailag oppoziciora €piil, s funkcidja a besz¢éld valamiféle értékeld attitlidjének kozvetitése

a reprezentalt gondolat vagy a szituacié felé (Winner 1997).

Huls és Wik (2012) a kérések repertoarjanak fejlodését bemutatd longitudinalis
esettanulmanyanak eredménye nemcsak a fejlodés idObeliségét tarta fel, hanem a fejlodés
iranyait is. Az eredmények ugyanis megerdsitették az altaluk feltételezett modellt, mely szerint
a direktivumok repertoarja egyrészt kontextualis alapokon bdviil, ami azon alapszik, hogy a
gyermek el tudja magat kiiloniteni a kornyezetétdl, és kiilonféle (érzelemre, sziikségletekre,
képességekre stb. vonatkozo) allitdsokat tesz, jollehet kezdetben még nincs tudatdban a
kimondott allitasok kdvetkezményeinek. A kérések repertodrjanak boviilése masrészt a nyelvi
kifejezésmod fejlodésén keresztiil torténik, vagyis a kiilonféle konvencionalis formak
elsajatitasan keresztiil. Ez kozvetve arra is utal, hogy az indirekt kérések megértését nemcsak a
tarsas-kognitiv képességek, de a nyelvi kompetenciainak a fejlddése is befolyasolhatja (Huls és
Wijk 2012).

De Mulder (2011) nemcsak a tudatelméleti fejlettség szerepét, hanem a gyerekek nyelvi
kompetencidjanak altalanos és specifikus szerepét is vizsgalta a célzdsok megértésében
ovodaskoru gyermekek esetében. Longitudindlis vizsgalatdban két idépontban mutatott
megértésiiket veti 0ssze a nyelvi fejlettség szintjét vizsgald szokincsteszt és nyelvtani
szerkezetek megértését mérd tesztek eredményeivel. Ugy talalta, hogy a nyelvi fejlettség
Osszességében fontosabb tényezdnek mutatkozott a tudatelméleti szinthez képest. Azonban a
nyelvi fejlettség nem altalanossagban mutatkozott jelentdsnek. Az egyes tényezdket kiilon-
kiilon vizsgalva az latszott, hogy mig a receptiv szokincs és a mondat-kiegészitéses tesztek

eredményei nem voltak hatdssal az indirekt kérések megértésére, addig a nyelvtani megértést
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demonstrald eredmények szignifikans hatdst mutattak, vagyis a gyerekek nyelvtani fejlettsége

volt a leginkabb prediktiv a célzdsok megértésére nézve.

A metafora megértését Vosniadou (1987) egy folyamatos fejlodés eredményeként irja le, amely
mar a korai években elkezdddik, és amelynek fokozatos kifejlddéséhez a gyerekek konceptudlis
tuddsa, nyelvi kompetencidja ¢és informécié feldolgozod képessége jelentdésen hozzajarul.
Empirikus vizsgalatok eredményeire alapozva meghatarozza azoknak a tényezOknek a pontos
korét, amelyek hatassal lehetnek a metafordk megértésére (Vosniadou et al. 1984): a metaforak
nyelvi formdja, fogalmi tartalma, a nyelvi és pragmatikai kontextus, valamint a megértést
vizsgalo teszt nehézsége.

Pearson (1990) mondatismétléses vizsgélata kozvetett moédon bizonyitja azt, hogy a nyelvi
képességek meghatarozoak lehetnek a metafora megértésére nézve. Az eljarasban harom éves
gyerekek vettek részt, akiknek metaforikus, sz6 szerinti értelmes és értelmetlen mondatokat
kellett megismételniiik. Azt talalta, hogy a szemantikailag jol formalt mondatok — vagyis a
metaforikus és a sz6 szerint értelmes — mondatok megismétlése egyarant konnyen ment, mig
az értelmetlen mondatoké nehézséget okozott. Ez egyrészt azt mutatja, hogy mar ebben a
korban kimutathatd az, hogy a gyerekek tudnak a metaforikus kifejezéseknek valamilyen
szemantikai tartalmat tulajdonitani (még ha explicit mdédon nem tudndk demonstralni
megértésiiket), masrészt azt, hogy a megértésiiket alapvetden befolyasolhatja fogalmi és
nyelvtani ismereteik.

Keil (1986), Gentner (1988) valamint Winner és Gardner (1993) amellett érvelnek, hogy a
forrastartomanybol a céltartomanyba vald leképezés sordn nem a gyerekek relacios
képességével van baj, hanem a hattértudas, a fogalmi ismeretek kezdeti hidnyaval. Vagyis a
metafora megértése gyermekkorban az egyes fogalmak ismeretén mulik elsdsorban (vo.
Szamarasz 2014).

Winner (1997) tanulméanyéaban két felfogast mutat be annak magyarazati lehetdségeként, hogy
bizonyos metaforak megértése nehezebbnek tlinik a gyerekek szdmara. Az egyik magyarazat
szerint a hasonldsag észlelésének képessége nem teljesen fejlett a gyerekeknél. Ha meg tudjuk
allapitani, hogy melyik tipusti hasonldsag okoz problémat, akkor azt is elére tudjuk jelezni,
hogy melyik metafora tipust nem fogjak érteni a gyerekek. A hasonlosag észlelésének
képességét harom teriilet: az észlelés, a szokincs és a kategorizacidos képességek fejlodése
alapjan lehet szadmitdsba venni. S ezek fejlodési eredményei szerint a gyerekek mind a

szenzoros, mind pedig a nem szenzoros hasonlosagok észlelésére képesek az anyanyelviik
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elsajatitasanak kezdetén, igy a szenzoros és a nem szenzoros hasonldésagon alapuld metaforak
megértése is joggal varhato az d6vodaskorban.

A masik magyarazat szerint a fogalmi koroknek, vagy kategoridknak a megléte, amelyek
alapjan rendszerezziik a vilag dolgait, befolyasolja azt, hogy mennyire képesek a gyerekek a
fogalmak kozti hasonlosagot észlelni. Ha a gyerekek még nem rendelkeznek fejlett fogalmi
ismeretekkel, hamis interpretaciokat hozhatnak létre. Mindezeket figyelembe véve, a
gyerekeknek nemcsak a dolgok kozti hasonldosagok észlelésére kell képesnek lenniiik, hanem
megfeleld fogalmi tudassal, és megfeleld szemantikai reprezentacioval kell rendelkeznitik
ahhoz, hogy ¢észlelni tudjak a fogalmi reprezentaciok kozti hasonlosdgokat.

Norbury (2005) a szemantikai ismeretek szerepét vizsgélta a metafora megértésében nyelvi
fejlodési zavarral €16 gyerekek korében. Nemcsak a gyerekek receptiv szokincsét (PPVT),
hanem szemantikai tudasuk szélesebb korét Wiig és Secord tesztjével (1992) is vizsgalta.
Eredményei szerint mindkét szemantikai teszt eredménye erds korrelaciot mutatott a metafora
megértésével, tovabba az altala vizsgalt egyeb tényezdk kozott az életkort kovetden a gyerekek
szemantikai tudéasszintje volt a legmeghatarozobb a metafora megértésében.
Blasko-Kazmerski (2006) — nem fejlddéses — metafora megértésére vonatkozo
eseménykivaltott agyi potencidl (EKP) eredményei, melyek szerint a vizsgélati személyek
szokincstesztben mért pontszamai meghatarozonak tiintek arra nézve, hogy milyen gyorsan és
pontosan értik meg a metaforakat a teszt soran. Mindez megerdsiti a fejlédéses vizsgalatokban
talaltakat, melyek szerint a fogalmi fejlettség, melynek egyik mutatdja a gyerekek passziv

szokincse, meghatarozod lehet a metafora megértésének fejlddésében.

Az irénia és a nyelvi kompetencia valamely aspektusanak osszefliggésével kapcsolatosan — a
metaforahoz képest — vegyesebb képet lathatunk. Egyes eredmények abba az irdnyba mutatnak,
hogy a gyerekek szokincsének fejlettsége nem korreldl az irdnia megértésének fejlettségével.
Sullivan és mtsai (2003) vizsgalatukban Prader-Willi szindromas (PWSZ) és nem specifikus
mentalisan retardalt (NSMR) fiataloknak a hazugsdg ¢és az ironikus viccelddés
megkiilonboztetésére vonatkozd eredményeit hasonlitottdk Ossze kognitiv és nyelvi
képességeik alapjan. Az eredmények azt mutattdk, hogy az ironikus megnyilatkozasokat a
személyek tobbsége hazugsagként definidlta (eredmények részletesen 2.2.3 alfejezetben), ¢s a
nyelvi képességeiket illetden nem taldltak korrelaciot a résztvevok — PPVT teszt alapjan kapott
— szokincse és az irdnia-hazugsag megkiilonboztetésében nyujtott teljesitménye kozott.

Hasonlé eredményeket mutat be Whalen (2013), aki arra kereste a valaszt, hogy milyen

lehetséges “kulcsok™, a beszéldi statuszhoz kothetd tényezOk jatszhatnak szerepet az irdnia
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megértésében Ot-nyolc éves kor kozott. Két vizsgalatot bonyolitott le, melyekben babdkkal
jatszottak el ironikus vagy szd szerinti befejezést tartalmazé torténeteket, majd a résztvevok
viselkedéses valaszait, valamint feldolgozasi mechanizmusait (tekintet iranya, stb.) rogzitették
¢és vetették Ossze. A két vizsgalatban a torténetek szerepldinek statuszat, ill. a résztvevokhoz
valo hasonlosdgat manipuldltdk, és valtozoként tekintve ezek hatasat vizsgéltdk, szamitasba
véve a gyerekek egyéni fejlédésének mutatdit (hamis vélekedés, szokines) is. A gyerekek
szokincse egyik vizsgalatban sem mutatott 6sszefliggést az irdnia megértésével, vagyis a szerzé
szerint a nagyobb szokincs nem segitette az ironia jobb megértését.

Ezzel szemben Filippova és Astington (2008) eredményei a nyelvi képességek és az ironikus
értés erds Osszefliggése mellett érvelnek. Vizsgalatukban 5, 7 és 9 éves gyerekek vettek részt,
akiknek nyolc hétkdznapi szitudcioban zajlo torténetet kellett meghallgatniuk, amelyek
ironikus allitast tartalmaztak, amit a tesztkérdés, és egyéb kontextusra, a besz¢ld szandékara,
motivacidjara vonatkozé kérdések kovettek. Az eredmények a PPVT altal mért nyelvi
képesség, vagyis receptiv szokincs szignifikdns korrelacidjat mutattdk az ironia megértésével,
melynek konkluzidja az, hogy nyelvi képesség (szokincs) — fiiggetleniil a tudatelméleti
tesztekben nyujtott eredményektdl — fontos szerepet jatszik az irdnia megértésében.

Hasonl6 eredményeket mutat Angeleri és mtsai (2014) vizsgalata, akiknek a hipotézise szerint
mar a fiatalabb, 3-6;5 éves gyerekek is képesek szdmukra ismerds ironikus megnyilatkozasok
megértésére. 100 gyermek bevondsaval végzett vizsgalatukban babédkkal eljatszott torténetek
szerepeltek, amelyekben a négy valtozd valamelyike szerepelt: varatlan irdnia, hattér
informécidra épiild irdnia, vicc és kontroll megnyilatkozés. Az eredmények szerint mar az
egészen fiatal gyerek is megérthetik az ironikus megnyilatkozdsokat, ¢s megértésiiket

szignifikansan befolyasolja receptiv szokincsiik.

Osszefoglalva az eddigieket tigy talaltuk, hogy a gyerekek nyelvi fejlettsége fontos tényezd
lehet az 6vodaskor alatt a pragmatikai fejlddésiiket tekintve. A célzas megértésében a nyelvtani
megértés fejlettségét talaltdk a legfontosabb befolydsold tényezOnek, vagyis a kordbbi
nyelvtani fejlettség szintje meghataroz6 volt a késobbi megértésre nézve. Ugyanakkor a
bemutatott eredmény(ek) azt mutatjak, hogy meglehetdsen kevés a vonatkozo empirikus adat.
A metafora esetében szintén megfigyelhetd a nyelvi kompetencia szerepe, ugyanakkor az
eredmények alapjan a legfontosabb tényezdnek a fogalmi fejlédés, ill. a szdkincs fejlettsége
mutatkozik. Erdemes megjegyezni, hogy a nyelvtani fejlettség lehetséges szerepére nézve tiil

kevés az adat, ami nagyban motivalta a sajat kutatasok céljainak meghatarozasat.
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Az ironia megértésével kapcsolatban talan nem az adatok kis szdma, hanem inkabb az
eredmények ellentmondasossdga volt megfigyelhetd. Lathattuk, hogy az adatok egy része a
szokincs befolyasolo ereje mellett érvelnek, mig masik résziik szerint a szokincs fejlettségének
nincs jelentdsebb hatasa az irdnia megértésének fejlddésére ebben az életkori szakaszban.
Ugyanakkor az irdnia esetében is a nyelvtani fejlettség szerepével kapcsolatos adatok hianyat

tapasztalhattuk, ami szintén a kutatasi kérdéseink motivaciojaul szolgalt.

3.5. A munkamemoria kapacitasanak szerepe a célzas, a metafora és az

ironia megértésében

A rovid tavi emlékezet mikodését, egyéni kiilonbségeit magyardzo, legaltalanosabban
elfogadott modelljei a munkamemoria-modell (Baddeley ¢és Hitch 1974, Baddeley 2000,
Hoffmann és Németh 2006), valamint a kapacitaselmélet (Just és Carpenter 1992) (1d. bévebben
Turi és mtsai 2014).

Az Ujabb munkamemoria-modellben (Baddeley 2000) a verbalis, beszédalapii informaciok
idOleges tarolasaért a fonoldgiai hurok, Ujabb terminusa szerint a fonolégiai révidtava
emlékezet a felelds (vo. Hoffmann és mtsai 2009).

A kapacitaselmélet (Just és Carpenter 1992) szerint a nyelvi feldolgozas egyéni kiilonbségeinek
hatterében nem a nyelvi kompetencidk eltérése, hanem a feldolgozé és tarold rendszer, azaz a
munkamemoria kapacitasanak kiilonbségei allnak. Vagyis a kapacitdselmélet megfogalmazasai
alapjan a nagyobb terjedelmii munkamemoriaval rendelkez6 egyének szamara tobb eréforras
all rendelkezésre, igy 6k a komplexebb nyelvi feldolgozasi folyamatokban jobban teljesitenek,
mint a kisebb munkamemoria-kapacitassal rendelkezd tarsaik (v0. Turi és mtsai 2014).

A fejezet tovabbi részében eldszor azt mutatom be a nyelvi fejlédéses, a mondatmegértéses €s
a kétértelmiiségek feldolgozasaval kapcsolatos vizsgéalatok alapjan, hogy a munkamemoria-
kapacitas terjedelme egyarant meghatdroz6 lehet a kiilonb6zé nyelvi szinteket érintd
feldolgozasi folyamatokban, ami arra utal, hogy a kiilonbségek hatterében nem maga a nyelvi,
hanem a munkamemoria-kapacitasbeli kiilonbség all. A masodik részben specifikusan az
indirekt kérések, a metafora és az ironia megértése valamint az egyének munkamemoriabeli
kiilonbségei kozotti osszefliggésekkel kapcsolatos eredményeket feltdrva azt a feltételezést
fogalmazom meg, hogy a munkamemoria kapacitdsdnak nagysaga meghatarozo6 lehet a nem

sz6 szerinti nyelvi formak jelentéseinek feldolgozasa, megértése soran is.
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A nyelvi fejlédésben a fonoldgiai rovidtavii emlékezet fejlettségének jelentés a szerepe
(Baddeley és mtsai 1998, Baddeley 2001, Racsmany 2004). Mivel fejlodése végigkiséri az
ovodaskort, s csak 7-10 éves kor koriil zarul le, igy az egyéni kapacitasbeli eltérések
meghatarozoak a nyelvi fejlédés egyes szintjein.

Szoros egyilitt jaras figyelheté meg példaul a fonoldgiai teszt eredményei valamint a szokincs
novekedése kozott. Gathercole és Baddeley (1990) eredményei szerint az Ujszeri nevek
elsajatitasakor a nagy fonologiaihurok-kapacitassal rendelkezd gyerekek lényegesen jobban
teljesitettek, mint a kis kapacitastiak. Hasonldak az eredmények a sz6-alsz6 parok tanulasara
iranyul6d vizsgalatban is, ahol szintén a nagyobb munkamemoria-terjedelemmel rendelkezd
egyének mutatkoztak sikeresebbnek az 4lsz6 tanuldsdban (Gathercole és mtsai 1997).

A szokincs novekedésén tul a fonologiai tdrnak fontos szerepe van még az olvasastanulasban,
valamint a masodik nyelv elsajatitdsa sordn is (Racsmany és mtsai 2001, Kovacs és Racsmany
2008).

A mondatmegértés fejlodése sordn a kezdeti szakaszban a gyors és lassu gyermekek kozotti
kiilonbség hatterében a munkamemoria eltérd kapacitasa allhat. A munkamemoria szerepe a
fejlodés soran valtozik, ugyanis a gyerekeknél a nyelvfeldolgozas és a megértés folyamatainal
a munkamemoria-rendszerek hatdsa erdsebb, mint a felnétteknél, vagyis a gyerekeknél
nemcsak a komplex megértési helyzetekben (szovegértés), hanem a gyors komponenseiknél is
kimutathatdé a komplex munkamemoria hatasa, mig a felnétteknél nem (Németh 2002).
Osszességében az latszik, hogy a legtobb nyelvi folyamat (szovegértés, komplex nyelvi
feladatok, off-line feldolgozés) fejlodésének hatterében is kimutathaté a munkamemoria-

rendszerek kapacitasbeli hatdsa (Hofmann és Németh 2006, Turi és mtsai 2014).

A mondatmegértés idobeli lefutdsdnak elsd szakaszaban, amelyet gyors és automatikus
miitkodés jellemez, nem mutathatd ki a munkamemoria hatdsa egészséges személyeknél (Turi
¢s mtsai 2014). Ugyanakkor a megértés idobeli lefutdsanak késobbi szakaszaban, a mondat
értelmezése soran a munkamemoria-rendszer hatdsa kimutathatd. Ezt mutatjak a garden-path
(kerti 6svény) mondatok feldolgozasara vonatkozo vizsgélati eredmények (Just és Carpenter
1992), mely szerint a nagyobb munkamemoria-kapacitasi személyek gyorsabban teljesitenek
az ilyen tipusi mondatoknak a feldolgozasaban.

Vos ¢és Friederici (2003) szintaktikailag kétértelmii mondatok megértésének az egyének
kapacitasbeli kiillonbségeivel vald 0Osszefliggéseit viselkedéses valaszok, valamint EKP

méréssel vizsgaltak. Eredményeik szerint a szintaktikailag komplex mondatok értelmezése

&9



DOI: 10.15774/PPKE.BTK.2016.011

soran csak a nagy munkamemoria-kapacitasi egyének EKP-mintazataiban talaltak P600-as —
grammatikai vagy szintaktikai anomalidk esetén megjelend — értékeket. Vagyis viselkedéses és
EKP valaszaik tekintetében is eltéréd mintazat mutatkozott a nagyobb kapacitassal rendelkez6
személyek esetében.

Bornkessel és mtsai (2004) szintaktikailag komplex és szemantikailag kétértelmii mondatok
feldolgozasat és megértését a személyek EKP-mintdzatai alapjan vizsgalta. A résztvevoket
alacsony ¢és magas munkamemoria kapacitdsu csoportokba sorolta, akiknek eldszor
szemantikailag kétértelmi ¢és szintaktikailag komplex mondatokat kellett elolvasniuk
monitoron, majd mindegyik mondathoz egy megértési feladatot megoldani. Az eredmények
szerint az alacsonyabb kapacitassal rendelkez6 egyének eltéré EKP-valaszokat mutattak (N400
— szemantikai anomalidk esetében megjelend amplitidd), mint a nagyobb kapacitasi
személyek, akiknél P600-as amplitudoju is megtalalhatd volt. Mindebbdl arra kovetkeztettek,
hogy a kis memoriakapacitasii személyek kevésbé hatékonyak a nem megfelelé olvasat
visszaszoritasaban (vo. Kutas 2014).

A munkamemoria-kapacitas szerepét a lexikai kétértelmiiségek feldolgozasaban Turi és mtsai
(2010) vizsgaltak. Kisérletiikben sz6-nemsz6 dontési primingparadigmat alkalmaztak, melyben
kétértelmii (homonim) szavakat tartalmazé mondatok, ill. toltelékmondatok szerepeltek. Az
eredmények szerint a nagy munkamemoria-kapacitds személyek esetében mindkét jelentés

elérhetd, mivel elegendd forrasuk van mindkét jelentés tarolasdra, ugyanakkor a kis

crer

Indirekt beszédaktusok feldolgozési idejének és az egyének munkamemoria-kapacitasbeli
Osszefliggéseit vizsgaltdk Jagodics és mtsai (2013). Kutatasukban arra fokuszaltak, hogy az
indirekt ¢és a direkt mondatok online feldolgozasi idejében lehet-e kiilonbség altalaban véve, ill.
a személyek munkamemoria terjedelmének fliggvényében. A méréeljarasuk egy reakcidido-
mérésen alapuld feladat volt, melyben a részt vevd személyeknek 25 torténet direkt vagy
indirekt kulcsmondatot tartalmazé valtozatat kellett elolvasniuk Oniitemezett olvasasi
helyzetben. Az indirekt beszédaktusoknak ot tipusat tartalmazta a tesztjiik: kérdé formaju
udvarias kérés, burkolt utasitds, rejtett fenyegetés, szexudlis tartalmu felhivas és leplezett
tartalmi megvesztegetés. Hipotéziseik szerint az alacsonyabb munkamemoria-kapacitdsu
személyek gyorsabban fogjak feldolgozni az indirekt mondatokat, mint a direkteket, mig a
nagyobb kapacitassal rendelkezOknél nem lesz e tekintetben kiilonbség. Az eredményeik
azonban azt mutattak, hogy a kisérleti személyek gyorsabban dolgozték fel a direkt mondatokat

az indirektekhez képest. Ennek magyarazatat abban latjak, hogy az indirekt kozlések sordn a
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kétértelmiiség feldolgozasa tobb kognitiv eréforrast igényel. A két munkamemoria-csoport
feldolgozasi mintdzatanak részletesebb elemzése arra is ravilagitott, hogy a két csoport
reakcididéi mas mintdzat szerint valtoztak, az alacsonyabb szamterjedelmi pontszamot elért
személyek mind a direkt, mind pedig az indirekt mondatokon hosszabb feldolgozasi iddt
mutattak. Ezzel szemben a nagyobb munkamemoria-terjedelmii személyek csak az indirekt
mondatok esetében mutattak reakcioidobeli novekedést, a direkt mondatoknal nem. Ezt a
kiilonbséget azzal magyaraztak, hogy az alacsonyabb munkamemoria-kapacitas a gyakoribb,
indirekt megfogalmazas értelmezését késziti eld, mig a direkt megfogalmazas megsérti az
elvarasokat, ami szerintliik lassulashoz vezet. Ezzel szemben magasabb munkamemoria-
kapacitds esetén tobb lehetséges (direkt és indirekt) megfogalmazds és interpretacio is
kialakulhat, és mivel a direkt megfogalmazasnal csak egyetlen jelentés van, ami gyorsabb
feldolgozast eredményez az indirekt megfogalmazashoz képest. Ugyanakkor szerintiik a
magasabb munkamemoria-kapacitast személyek elegendd erdforrassal rendelkeznek a direkt
megfogalmazast tartalmazo torténetek gyors értelmezéséhez, és ezért nem lassulnak le, csak az
indirekt mondatoknal.

Béar az eredmények megfelelnek az elvardsoknak, a kialakitott hipotézisek nem teljesen
konzisztensek a nem sz6 szerinti nyelvhasznélat feldolgozasat leird6 modellek allitasaval és
eredményeivel. Giora (2003) modellje és eredményei alapjdn a nem konvencionalis,
kovetkeztetést igényld indirekt formdk elérése altaldban tobb id6t vesz igénybe a
konvencionalis vezérjelentésekhez képest, €s bar a gyakorisadg Iényeges tényezo a vezérjelentés
megallapitasaban, jelen vizsgéalatban a vizsgalt indirekt és direkt forméak gyakorisagi adatair6l
nem tudunk semmit. Vagyis a kapott eredmények inkabb arra adnak magyarazatot, hogy mig
az alacsony kapacitassal rendelkez6k szdméra mind a direkt, mind az indirekt feldolgozas extra
eréforrast igényel, addig a nagyobb kapacitastiak szdmara csak az indirekt formak jelentésének

azonositasa jelent kihivast.

A metafordk megértésének munkamemoria-kapacitassal vald Osszefliggését Blasko (1994)
viselkedéses tanulméanydban vizsgéalja, melyben kiilonbozé szintaktikai és szemantikai
sajatsagokkal bir6 metaforak iddbeli feldolgozéasat hasonlitja Ossze alacsony és magas
munkamemoria-kapacitisti személyek esetében. Oniitemezett olvasisi feladatban méri a
reakcioidd alakulasat szemantikailag komplex és kevésbé komplex, valamint normal (topic-
vehicle) és forditott sorrendli metafora kondiciokban. Az eredmények szerint az alacsony
munkamemoria-kapacitasuak sokkal inkabb a sz szerinti értelmezést preferaltdk, valamint

lényegesen gyengébb megértési mutatokkal rendelkeztek. Kés6bbi tanulmanyokban azt
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vizsgaltdk, hogy az egyéni kiilonbségek mennyiben befolyasoljdk a metafora iddbeli
feldolgozasat (Blasko 1999, Blasko ¢és Kazmerski 2006), melyek eredményei megerdsitik a
munkamemoria-kapacitds szerepét, vagyis a nagyobb kapacitdssal rendelkezd személyek
gazdagabb ¢és mélyebb metaforikus interpretdciot produkaltak, mint az alacsony

kapacitasértékkel rendelkezok.

Az irdnia megértésének és a munkamemoria-kapacitdsnak a fejlédéses 0sszefliggéseire mutat
ra Filippova és Astington (2008). Vizsgalatukban 5, 7 és 9 éves gyerekek vettek részt, akiknek
ironikus allitast tartalmazo torténetet kellett meghallgatniuk, és az irdonia megértését a
kontextusra, a beszéld szdndékara, motivacidjara vonatkozo kérdésekkel tesztelték, amit a
munkamemoria-terjedelmet mérd tesztek eredményeivel vetettek Ossze. Az eredmények azt
mutattak, hogy korrelacié van az ironia megértése és munkamemoria-terjedelem kozott. Mivel
minden szdmitasba vett tényezdvel korrelacié mutatkozott, igy linearis regresszidval mérték az
egyes tényezok hatasanak rangsorat. Ebben az esetben a nyelvi és tudatelméleti tesztek

eredményeihez képes a munkamemoria hatdsa hattérbe szorult.

Osszefoglalva a fejezetben foglaltakat, azt lathattuk, hogy a verbélis munkamemoria kapacitdsa
a nyelvi fejlédés soran hatassal van az egyszeriibb és a komplexebb nyelvi forméak és
folyamatok feldolgozasaban egyarant. A mondatmegértési és a szemantikai kétértelmiiség
kezelésével kapcsolatos vizsgélatok eredményei alapjan azt feltételezhetjiik, hogy az egyéni
eltérések a munkamemoria-terjedelmet illetden befolydssal birnak a feldolgozas idébeli
alakuldsara és megértési hatasfokdra egyarant. A szemantikai kétértelmiliség esetei azért
érdekesek, mert azt vetitik eldre a nem sz6 szerinti feldolgozasra vonatkozoan, hogy ahol tobb
jelentés elhivasara és ,kezelésére” vagy kovetkeztetések levonasara van sziikség, az eltérd
kapacitasu egyének kiilonb6zé mértékben sikeresek.

Ezt demonstraljak a specifikusan nem sz6 szerinti formak megértésére iranyulod vizsgalatok
eredményei is. A nagyobb munkamemoria-kapacitasi személyek jobban teljesitenek a nem
csupan automatikus feldolgozast igényld, tobb jelentés helyes kezelésére épiild feladatokban,
mivel 0k nagyobb erdforrassal rendelkeznek. Vagyis azokban az esetekben, ahol a logikai
format, a kontextust és a kovetkeztetési folyamatok eredményeként Iétrejove impikalt
jelentéseket egyarant fel kell dolgozni, a munkamemoria kapacitasa — mint a feldolgozast
tamogato er6forras — meghatarozo lehet a megértésre vonatkozodan.

Ugyanakkor azt is lathattuk, hogy bar vannak eredmények a nem sz6 szerinti nyelvhasznalat és

a munkamemoria-kapacitas Osszefliggéseire nézve, a célzdsokrol nem talaltunk adatot sem a
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fejlodéses, sem a felndttekre vonatkozo irodalomban, a metaforarol csak a felndtt, mig az
ironiarol csak a fejlédéses irodalomban. Ezek alapjan fontos lenne pontosabb képet kapnunk
arrél, hogy a célzés, a metafora és az irdnia megértésének fejlodésére milyen hatassal lehet az

6vodaskoru gyerekek (4-7 év) verbalis munkamemoria-kapacitasanak fejlettsége.

3.6. A metapragmatikai tudatossag szerepe

A metapragmatikai tudatossdg (metapragmatic awareness), vagyis a diskurzusban
résztvevoknek a nyelvi tevékenységre torténd reflexiv viszonyuldsa, Verschauren (1999, 2000)
szerint kozponti jelentdségli a verbalis kommunikacioban. Ertelmezése szerint nincs
nyelvhasznalat egy folyamatos és bizonyos szintii tudatossag nélkiil. Ugy véli, hogy mindig
fennall a lehetdsége a reflexivitasnak, vagyis a megnyilatkozo személyek barmikor reflexiven
viszonyulhatnak a diskurzus szervezddéséhez, vagy reflexio targyava tehetik a sajat vagy
masok megnyilatkozoi, befogadoi tevékenységét is, azaz reflexiven viszonyulhatnak a nyelvi
konstrukciokhoz, a hozzdjuk kapcsolédd kognitiv folyamatokhoz, szociokulturalis
elvarasokhoz. A metapragmatikai és a pragmatikai tudatossag kozott az a kiilonbség, hogy mig
a pragmatikai tudatossag azzal fligg Ossze, ahogyan a diskurzusok résztvevdi a vilaggal
kapcsolatos tapasztalataikon osztoznak a nyelvi szimbolumok segitségével, addig a
metapragmatikai tudatossag mindezen tényez6khdz valé reflexiv viszonyuldst mutatja.
Wilkinson és Milosky (1987) megfogalmazasdban a metapragmatikai tudatossag magaban
hordozza azt a képességet, amely altal reflektalni tudunk bizonyos viselkedésekre, véleményt
tudunk réluk alkotni, tovabbd modositani és produkalni tudjuk oket egy Ilehetséges
szitudcioban.

Caffi (1994) szerint a metapragmatikai szint egyfajta interfész a nyelv és a nyelven kiviil esé
dolgok ko6zott, s a metapragmatikai képesség altal tudunk ezek kozott, vagyis a nyelv és a viladg
kozott kapcsolatot teremteni azaltal, hogy kontrollaljuk az aktudlis kontextusban a

megnyilatkozasok adekvatsagat.
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3.6.1. A metapragmatikai tudatossag fejlodése

A gyerekek metapragmatikai tudatossaga magaban foglalja azt, hogy képesek arra, hogy masok
vagy sajat pragmatikai tévesztéseiket észrevegyék, kommentaljdk vagy kérdéseket
fogalmazzanak meg veliikk kapcsolatosan (Becker 1988). Lehetdvé teszi szamukra azt is, hogy
tarsas nyelvi viselkedési normakat, értékeket (kedvesség, baratsagossag), ill. pragmatikai (pl.
udvariassagi) szabalyokat tudjanak megfogalmazni, valamint interpretaciojuk soran nyelvi (pl.
intonacid) és nem nyelvi (arc, tekintet, testtartds, hangszin) markereket tudjanak alkalmazni
(Baroni és Axia 1989).

A tarsas-pragmatikai jeleknek (tekintet kovetése, testhelyzet, szemoldokrancolds stb.) a
szerepét a szotanulds korai szakaszara nézve tobb kutatdsi eredmény is bemutatta (Tomasello
¢és Barton 1994, Tomasello és Akhtar 1995, Tomasello és mtsai 1996, Tomasello 2000, 2002,
Lukécs és Pléh 2003b), amelyeket részletesen targyaltam a 2.1.2 alfejezetben. Ezek szerint a
gyerekek a szotanulasban ténylegesen alkalmazzak tarsas-pragmatikai készségeiket a besz¢éld
kommunikativ szandékéanak a felismeréséhez. A metapragmatikai fejlédés menetében ez a nem
tudatossag vagy implicit tudatossag szintjének tekinthetd, amikor a gyerekek még nem képesek
megfogalmazni pragmatikai viselkedésiik szabalyszertiségét (Karmiloff-Smith 1986, Baroni és
Axia 1989, Collins 2013).

A metapragmatikai tudatossag explicit fejlédésének fokozatait Baroni és Axia (1989) mutatja
be a kérések udvariassdgara vonatkozo pragmatikai szabalyok évodaskori fejlddésén keresztiil.
A vizsgélatban harminckét 5 és 7 éves gyerek vett részt, akiknek kiilonbozd torténetekben
elhangzott udvarias vagy udvariatlan, ismerdsség tekintetében varialodd kéréseket kellett
megitélnilik, a szerint, hogy melyik volt kérés. Ezt kovetden meg kellett indokolniuk a
valasztasukat. Az igy kapott valaszokbol négy szintje rajzolddott ki a gyerekek
metapragmatikai tudatossagi fejlettségének.

Baron és Axia (1989) modelljében az elsd szint — a fentebb emlitett — a nem tudatossag vagy
implicit tudds szintje, amit az elemi magyarazat szintje kovet. Ez a szitudcidoban
elhangzottaknak a megismétlése, amely feltételez valamiféle tudatossagi szintet, ugyanakkor
explicit magyarazattal nem tud ¢éIlni sem a viselkedésre, sem a szabdlyra vonatkozoan. A
tudatossag harmadik szintjén jelenik meg a nyelvi markerek irdnti tudatossag, amikor a
gyerekek meg tudjak hatdrozni expliciten, hogy a dialdgus mely része jelzi a pragmatikai
viselkedést. Ezen a szinten a pragmatikai viselkedésre fokuszalva, meg tudjak fogalmazni azt
(pl. nem mondta, hogy legyen szives). A tudatossag negyedik szintjén jelenik meg a pragmatikai

szabalyok explicit megfogalmazésa, vagyis amikor a gyerekek a megfogalmazott pragmatikai
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viselkedést az udvariassag szabalyai szerint mindsiteni is tudjak (pl. udvariatlan volt, mert nem
mondta azt, hogy legyen szives). A modell alapjan a szerzék csupén a két utolso szintet, vagyis
a nyelvi markerek és a pragmatikai szabalyok irdnti tudatossag szintjeit tekintik explicit
metapragmatikai tudasnak (vo. még Collins 2013).

A gyerekek metapragmatikai tudatossaganak fejlettségével kapcsolatban Baron és Axia (1989)
eredményei azt mutattak a metapragmatikai tudatossagi kérdésre adott valaszaik alapjan, hogy
az 5 és 7 éves gyerekek kozott szignifikans eltérés van a pragmatikai szabalyok tudatossagat
illetéen. A 7 évesek nagyobb szdmban adtak a pragmatikai szabdlyok tudatossagat mutato
valaszokat, mint az 5 évesek, mig a nyelvi markerek tudatossagara nézve az 5 évesek adtak
nagyobb szamban valaszokat. Mindebbdl arra kovetkeztettek, hogy 5 és 7 éves kor kozott
jelentds valtozasok zajlanak a metapragmatikai tudatossag fejlddésében.

Szdmunka az lehet érdekes, hogy ez a fejlddés hatassal lehet-e a szintén ebben a korban zajlo

crer

3.6.2. Azironiara vonatkozo metapragmatikai tudatossag fejlodése

A metapragmatikai tudatossdgnak az irdnia megértésében valod szerepével kapcsolatban kevés
adatot taladlunk. A korabbi adatok alapjan ugy tlinik, hogy a pragmatikai és metapragmatikai
szint nem jar egyiitt, vagyis a nem szé szerinti formdk interpretacidja megeldzi a rdjuk
vonatkoz6 metapragmatikai készségeiket.

Savich (1983) szerint, aki a nyelvi rendellenességekkel ¢10k kommunikativ kompetenciajanak
fejlesztésének nézépontjabdl vizsgdlta a metapragmatikai tudatossag szerepét, a
metapragmatikai tudatossag késobb és a pragmatikai kompetenciatol elkiiloniilten fejlédik ki.
Bernicot és mtsai (2007) eredményei szintén azt mutatjak, hogy a 6, 8, 10 éves gyerekeknél
joval hamarabb jelenik meg a nem sz6 szerinti nyelvi formék (ididma, indirekt kérés, tarsalgasi
implikaturdk) megértése, mint a hozzajuk kapcsolodd metapragmatikai ismeret. A szerzék
tovabba azt is megallapitjak, hogy a fentebb emlitett nem sz6 szerinti formakra vonatkozo
metapragmatikai tudds nem is tapasztalhat6 a 6 éves kortaknal, csak késobb.

Ackermann (1983) az intonacios ¢és kontextualis ironikus jelzések szerepét vizsgalta az ironia
megértésében 6 €s 8 éves gyerekek, valamint felndttek esetében. Eredményei szerint a 6 évesek
szamara egyik ironikus jelzés sem jelentett segitséget, mig a 8 éveseknél az intonacio jatszott

nagyobb szerepet az irdnia megértésében.
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Hasonlo eredményekkel jart Capelli és mtsai (1990) vizsgalata, akik 8—9, 11-12 évesek ¢és
feln6tt személyeknél vizsgaltdk a kétféle ironikus jelzés szerepét, ugyanis mindkét gyerek
korosztalynal azt talaltdk, hogy ha az intonécios jelzések elérhetdk, a gyerekek megértik az
ironiat, de ha csak a kontextualis jelzések allnak rendelkezésre, akkor nem.

Demorest és mtsai (1984) az ironikus intonéci6 jelzésszerepét vizsgaltak hamis és szarkasztikus
megnyilatkozasok megértésében, megkiilonboztetésében 6, 9 és 13 éves gyerekek esetében.
Eredményeik szerint csak 9 éves kortol kezdddden tudjak a mondat jelentése és a beszéldi
jelentés kozotti kiilonbséget detektalni, ugyanakkor még a nagyobbak sem értik meg az ironiat
még az intonacids jelzések jelenléte esetén sem, azaz az ironikus szandékot nem ismerik fel, s
ugy gondoljak, hogy a besz¢ld szandéka a megtévesztés volt.

Bernicot és mtsai (2007) fentebb emlitett vizsgalatanak eredményei szerint, az altaluk vizsgalt
nyelvi formak koziil a szarkasztikus (ironikus) implikaturdk megértésében nyujtjak a gyerekek
(még a legnagyobb korosztidlyban is) a legalacsonyabb (véletlen szintl) teljesitményt.
Ugyanakkor a hozzd kapcsolodd metapragmatikai szintje, ami a tanulmanyban a nyelvi
valasztas helyes magyarazatat jelentette, magasabb volt, mint mas nyelvi formak esetében
(indirekt kérés, szemantikai kovetkeztetésre €piilé implikatara). Mindezt tigy értelmezték, hogy
bar a szarkasztikus megnyilatkozasok megértésének megjelenése késobbre tehetd, viszont ha
megjelenik, a hozza kapcsoldédd metapragmatikai tudas kiséri.

Osszefoglalva az ironia megértése és a metapragmatikai tudatossagra vonatkozé fejlédéses
eredményeket, az ironia megértése 6 éves korban még igen alacsony szinten van, aminek az
oka az lehet, hogy a gyerekek bar felismerik az adott tényallds és a megnyilatkozas kozotti
eltérést, ugyanakkor nem ismerik fel a beszélé ironikus szandékat, igy az ironikus
megnyilatkozasokat leginkdbb hazugsagként, megtévesztésként értelmezik. Vagyis magat az
irénia jelenségét nem ismerik fel, nem fejlédott még ki az ironikus beszédmoddra vonatkozo
metapragmatikai tuddsuk, hiszen a metapragmatikai tudatossdguk — mds pragmatikai
jelenségekre vonatkozoan — is csak késébb, 7—8 éves korukban kezd kialakulni. Mindebbdl az
is kovetkezik, hogy az irdbnia megértését eldsegitd metapragmatikai jelzéseket sem tudjak még
a megfeleld6 médon hasznositani. A fentebb bemutatott eredmények szerint csak kisiskolas
korukban figyelheté meg a metapragmatikai jelzések — eldszor az intondcios, majd késébb a
kontextualis jelzések — hasznositasa az ironikus interpretacid soran. Ugyanakkor az is latszik,
hogyha megértik az ironiat, akkor a megértést a ra vonatkozo metapragmatikai tudas is kiséri,
ami azt bizonyitja, hogy az irdnia interpretaciojaban sziikség lehet az irdniara vonatkozo

metapragmatikai tudasra a helyes interpretacio létrejottéhez.
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3.7. Osszefoglalas

A fejezet elsé részében a haszndlatalapu nyelvelsajatitasi modellt, ill. a modell tényezdit
mutattam be, részletesen targyalva a nyelvelsajatitas korai szakaszaban a tarsas-pragmatikai
jelzések szerepét a kommunikativ szdndék felismerésében.

A masodik alfejezetben részletesen beszamoltam a tudatelmélet, ill. prekurzorai valamint a
nyelvhasznalat egyes tényezdinek Osszefliggéseirdl a nyelvelsajatitds meghatarozott
korszakaiban, ill. az interakcidk irdnyaval kapcsolatos nézetekrdl és eredményekrdl. Majd a
gyermekek tudatelméleti fejlettségének szerepét mutattam be a célzés, a metafora és az irdnia
megértésének fejlédésére vonatkozdan, amit az eredmények divergencidja jellemzett mind a
tipikus, mind az atipikus fejlédés esetében.

A harmadik alfejezetben a célzas, a metafora és az irdnia fejlodésmenetének idébeli jellemzdit
tartam fel, rdmutatva arra, hogy a harom forma megjelenése, ill. megértésének kibontakozasa
nem tekinthetd az adatok alapjan parhuzamosnak.

A negyedik alfejezetben a gyerekek nyelvi fejlettségének szerepét vizsgéltam, és az
eredmények szerint tényez0 lehet a gyerekek pragmatikai fejlédésében az 6vodaskor folyaman,
ugyanakkor itt is eredmények divergencidjat, ill. az egyes nem sz6 szerinti formakra (metafora,
irénia ¢és a nyelvtani megértés kozotti dsszefliggésre) vonatkozd empirikus adatok hidnyat
figyelhettiik meg.

Az 6todik alfejezetben a munkamemoria-kapacitds szerepére vonatkoz6 eredmények alapjan
ugy tlinik, hogy a verbalis munkamemoria-kapacitdsnak hatdsa a van nyelvi fejlodésre az
egyszeriibb ¢és komplexebb nyelvi formék feldolgozasaban egyarant, a nagyobb
munkamemoria-kapacitasu személyek jobban teljesitenek a tobb jelentés helyes kezelésére
¢épiild feladatokban is, mivel 6k nagyobb erdforrassal rendelkeznek. Ugyanakkor e tényezo
szerepére vonatkozdan is kevés az empirikus adat.

A hatodik részben a metapragmatikai tudatossdg meghatdrozasaval, majd fejlddésének
altalanos kérdéseivel foglalkoztam. Ezt kdvetden az ironia megértésének és metapragmatikai
tudatossagnak az Osszefliggéseit, ill. a kétféle készség fejlodésével kapcsolatos eredményeit
targyaltam. Ezek szerint az irdnidra vonatkozd metapragmatikai tudatossag csak 7—8 éves
korban kezd kialakulni, ugyanakkor az irénia megértését a ra vonatkoz6 metapragmatikai tudas
is kiséri, vagyis az ironia teljes interpretacidhoz sziikség lehet az ironia tarsas funkcidjara

vonatkoz6 metapragmatikai tuddsra is.
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4. A célzas, a metafora és az ironia megértésének vizsgalata:
tudatelmeéleti képességek, nyelvi képességek és a verbalis

munkamemoria szerepe

Amint azt az el6z6 fejezetekben bemutatott elméleti, fejlddéses és mas empirikus adatok
alapjan lathattuk, nem tudtunk pontos képet nyajtani arrdl, hogy milyen szerepe lehet a nem
sz szerinti nyelvhasznalat e harom forméja elsajatitasanak folyamatdban a gyerekek egyéni
kognitiv és nyelvi fejlédésbeli tényezdinek. A sajat vizsgalataink kutatdsi kérdéseinek
megfogalmazasat a kirajzolodd bizonytalansdgok, divergencidk, ill. hianyok keltették életre.
Vagyis azokat a fejléddéses tényezdket, ill. a veliik kapcsolatos kétségeket taglalom, amelyek a

konkrét kutatasi kérdéseinket kozvetleniil motivaltak.

A szandéktulajdonitasi képesség szerepének vizsgalatat illetden elméleti motivaciot jelentett a
relevanciaelméleti modellben (Sperber és Wilson 1986/1995) megfogalmazott 6sszefliggések,
ill. az elmélet tételeit igazold, hozza szorosan kapcsolodd empirikus vizsgalat (Happé 1993)
lehetdség szerinti konfirméldsa a metafora és az ironia valamint az els6-, ill. masodfoku
tudatelméleti fejlettségi szintek kozotti megfelelés tekintetében. Az empirikus kutatdsok
oldalarol pedig a felndtt patologids és a fejlddéses, valamint a tipikus és atipikus fejlddéses
eredmények kozott kirajzolodd eltérd mintazatok motivaltdk a vizsgalatainkat, mivel
feltételezéseink szerint a tipikustol eltérd esetekben nem feltétleniil a tudatelméleti fejlettség
onmagéban, hanem a rendellenesség hatterében hizodo mas tényezd allhat az eltéré mintazatok
mogott. Vagyis az eldzo fejezet alapjan azt lathattuk, hogy a célzas esetében a hamisvélekedés-
tesztek eredménye eldrevetiti a késdbbi megértési teljesitményt, de szerepe, a nyelvi tényezdket
is szamitasba véve, hattérbe szorul. A metafora esetében az els6fokti hamisvélekedéssel valo
Osszefliggést a tipikus fejlodésbdl szarmazd eredmények tdmogattdk, mig az atipikus
fejlodéstiektd] szarmazo adatok nem. A masodfokd hamisvélekedés és az ironia megértésének
Osszefliggése nem igazolddott egyértelmiien sem tipikus, sem atipikus fejlédésiiek esetében.
Tovéabba azt is lathattuk, hogy nagyon csekély szamu (kivétel Schnell 2006, 2007) magyar
nyelvii adatunk van a tipikus fejlédésiiekre, de az is csak a metafora és a tudatelméleti fejlettség
kapcsolatara vonatkozdan, mig a célzés €s az irdnia tekintetében nincs is. A felsorolt okok miatt

tartottuk fontosnak azt, hogy az egyes tudatelméleti szintek szerint megvizsgaljuk a gyermekek
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megértési szintjét a célzas, a metafora és ironia vonatkozasaban tipikus fejlédésti gyermekek
esetében.

Téagabb perspektivabol tekintve pedig azért lehetnek érdekesek a vizsgélataink, mert a nyelvi
¢és tudatelméleti fejlddés interakcidjaval kapcsolatos elméleti vitdhoz (1d. bdvebben 3.2.1.
fejezetben) nyujthatnak Gjabb adatokat azzal kapcsolatban, hogy a nyelv bizonyos elemeinek —
a harom nem szd szerinti nyelvi forma megértésének — fejlodése Osszefliggésben 4ll-e a
tudatelméleti fejlettséggel, ill. eldfeltételezi-e az elsd-, ill. masodfoku tudatelméleti képesség
meglétét. Valaszt talalhatunk arra, hogy ha van 6sszefliggés, mely formak esetében és mely
tudatelméleti szinttel, ill. hogy ha nem talalunk 6sszefliggést, akkor annak mi lehet a hatterében

(pl. altalunk vizsgalt mas tényezdk).

Az ¢életkori szakaszok a szakirodalmi adatok alapjan a célzds, a metafora és az ironia
megértésének fejldédésmenetében elérden alakulnak, ugyanakkor az is 1athatd, hogy nincs teljes
egyetértés és megfelelés e tekintetben az egyes szerzok, ill. eredményeik kozott (vo. 3.4.
alfejezet).

A gyerekek mar 2-3 éves korukban tudnak célzasokat produkalni (Huls és Wijk 2012), 3-4 éves
korukban az egymas kozotti kommunikaciojukban hasznéljak az indirekt kéréses formakat, 4-
5 éves korban adekvat mdédon meg tudjak kiilonboztetni a direkt és nem direkt formakat
(Warren-Luebecker és Bohannon 1989), ill. a 6 éves gyerekek tobbsége szdmara nem okoz
nehézséget a célzasok megértése (Bernicot €s mtsai 2007).

A metafora megértésével kapcsolatos egyik legjelentésebb nézet szerint a metafora megértése
az egyik legkésdbb megjelend nyelvi képesség, amely a formalis miiveleti szakasz meglétéhez,
a kései gyermekkor idejéhez kothetd (Inhelder és Piaget 1958, Piaget 1974, Elkind 1969, 1974,
1976, Pollio és Pollio 1974). Ugyanakkor az 0jabb vizsgalatok (Gentner és Stuart 1983, Moore
1986, Winner 1997) a metafora megértésének korabbi megjelenése mellett szolgaltatnak
érveket. Gardner (1980) szerint mar a 3 éveseknél is eldfordul metaforikus megnevezés, a 4
éveseknél pedig mar az esetek 60%-aban hasznaltak a gyerekek. Marks és mtsai (1987) szintén
azt talaltdk, hogy a gyerekek mar 4 évesen sikeresek voltak a metaforaban megjelend tobb
szenzort érintd 0sszefliggések felismerésében.

Az irdnia megértésének kezdetét illetden nagyok az eltérések az irodalmi adatokban: korabbi
kutatasok szerint a gyermekek atlagosan 6 éves (Winner és Leekam 1991), illetve 12 éves kor
(Capelli és mtsai 1990) kozott kezdik megérteni az ironikus megnyilatkozasokat. Az tijabb

kutatasok inkabb a korabbi ¢életkor mellett érvelnek, mivel a gyermekek bizonyos hanyada mar
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5-6 évesen képes detektalni az ironikus megnyilatkozdsok legalabb néhany komponensét
(Creusere 1997, 2007).

A célzasok a gyerekek spontan beszédében viszonylag koran megjelen(het)nek, ugyanakkor az
ismereteink erre nézve egyetlen esettanulmanyra épiilnek, valamint a beszédben valod korai
megjelenés nem feltétlentl jelenti azt, hogy a gyerekek tudatosan alkalmaznak éket kérésként,
vagy hogy masok indirekt kéréseit, célzdsait is pontosan megértik. A metafora és az irdnia
megértésének iddbelisége az irodalmi adatok alapjan tal széles spektrumon mozog, ezért
tartottuk vizsgalandonak a 4-7 éves korosztaly e harom formara vonatkozd megértésének a
vizsgalatat.

Az ¢életkor szerepének vizsgalata kontrollként szolgdl egyrészt a gyermekek és a felndtt
nyelvhasznalat kozotti kiilonbség, a vizsgalt életkori szakasz homogenitdsdnak feltarasara,
valamint a vizsgalt és nem vizsgalt (rejtett) nyelvi és kognitiv tényezok lehetséges szerepére

nézve is.

A gyerekek nyelvi fejlettségének szerepét illetden is az eredmények divergencidjat figyelhettiik
meg. A célzas megértése a nyelvtani megértés fejlettségével mutatott sszefliggést (De Mulder
2011), ugyanakkor azt is lathattuk, hogy meglehetdsen kevés a vonatkozo empirikus adat. Huls
és Wijk (2012) fejlddési modelljében a gyerekek kifejezOkészségének nyelvi gazdagodasa
motivalja az indirekt kérések repertoarjanak fejlédését. A metafora esetében a legfontosabb
tényezOnek a fogalmi fejlodés, ill. a szokincs fejlettsége mutatkozott (Norbury 2005, Blasko és
Kazmerski 2006). Az ironia megértésével kapcsolatban az eredmények ellentmondasossaga
volt megfigyelhetd, az eredmények egy része a szokincs befolydsold ereje mellett érveltek
(Filippova és Astington 2008, Angeleri és mtsai 2014), mig mas (Whalen 2013), ill. az atipikus
fejlodésbdl szarmazo adatok (Sullivan és mtsai 2003) nem erdsitették meg azt. Emellett a
metafora és az irdnia esetében is a nyelvtani fejlettség szerepével kapcsolatos empirikus adatok
hidnyat tapasztalhattuk. Magyar nyelvii fejlddéses adatot pedig egyaltalan nem taldlunk a nyelvi
képességek ¢€s a célzds, metafora és irdnia megértésének dsszefliggésére vonatkozoan.

A formalis nyelv fejlettsége és a pragmatika kozotti disszociaciot alatdmasztani latszanak az
autizmus vizsgalatabol szarmazo6 eredmények, ugyanakkor atipikus fejlodés esetén is van adat
arra, hogy a formalis nyelvi tudas és a pragmatikai tudas dsszefligg (Gy6ri 2000). Kutas (2014)
az ,atlagos” személyek nyelvfeldolgozasa kapcsdn mutat ra arra, hogy az eredményekben
mutatkozd varianca forrasaiként tekinthetjiik az egyéni kiillonbségeket, koztiik a verbalis vagy
nyelvi képességeket is. Igy vizsgalatunk az empirikus adatok gyiijtése mellett e

vonatkozasokban is valaszokat adhat, vagyis tipikus fejlodésti gyermekeknél van-e 0sszefliggés
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a formalis nyelv fejlettsége és az egyes nem szd szerinti nyelvi formak megértésének fejlédése

kozott.

A munkamemoria-kapacitas szerepét tekintve az eredmények alapjan tigy tiinik, hogy a verbalis
munkamemoria-kapacitdsnak hatasa a van nyelvi fejlédésre az egyszeriibb és komplexebb
nyelvi formdk feldolgozasdban egyarant (Gathercole és Baddeley 1990, Gathercole és mtsai
1997, Racsmany ¢és mtsai 2001, Kovacs és Racsmany 2008). A nagyobb munkamemoria-
kapacitasu személyek jobban teljesitenek a tobb jelentés helyes kezelésére €piild feladatokban
(pl. garden-path mondatok, szintaktikailag és szemantikailag kétértelmii mondatok) is, mivel
6k nagyobb erdforrassal rendelkeznek, igazolva ezzel a kapacitaselmélet allitdsait (Just és
Carpenter 1992, Vos és Friederici 2003, Bornkessel és mtsai 2004).

Ugyanakkor azt is lathattuk, hogy bar vannak eredmények a nem sz6 szerinti nyelvhasznalat és
a munkamemoria-kapacitds osszefliggéseire nézve (Jagodics és mtsai 2013, Blasko 1994, 1999,
Blasko és Kazmerski 2006, Filippova és Astington 2008), a célzdsokrol nem talaltunk adatot
sem a fejlédéses, sem a felndttekre vonatkozd irodalomban, a metaforarol csak a felndtt, mig
az ironiarol csak a fejléddéses irodalomban.

Mindez azért lehet lényeges kutatasi kérdés, mert a munkamemoria szerepe a fejlédés soran
valtozik, a gyerekeknél a nyelvfeldolgozas és a megértés folyamatainal erdsebb a hatasa, mint
a feln6tteknél (Németh 2002). Vizsgalataink altal pontosabb képet kaphatnank arr6l, hogy
fiiggetlennek tekinthetjiik-e a nyelvi fejlodést e hdrom nem sz6 szerinti formara vonatkozoan a
kognitiv fejlddés munkememoria tényezdjétol, vagy pedig interakcid van a megértési szint €s a
munkamemoira-kapacitas kdzott. Vagyis arra keressiik a valaszt, hogy a kapacitaselmélet (Just
¢s Carpenter 1992) allitasa érvényesiil-e a hairom nem sz6 szerinti forma esetében, vagyis hogy
a megértésilk sordn — amikor a szemantikai kétértelmiiségekhez hasonldéan tobb jelentés
feldolgozasat ¢és rovid idejii tarolasat kell a gyerekeknek megvalositaniuk — nytjtott
teljesitménybeli kiilonbség hatterében valdban a gyerekek munkamemoria-kapacitasbeli

kiilonbsége allhat-e.

A tovabbiakban az imént taglalt kérdés- ¢és problémafelvetéseket kovetden elsd
vizsgalatsorozatunk f6 kutatasi kérdéseit, hipotéziseit ¢és modszertani megfontoldsait,
modszereit mutatom be, ezt koveti a vizsgalatok részletes leirasa és az eredmények bemutatasa,

véglil az eredmények értelmezésével zarom a fejezetet.
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4.1. Kutatasi kérdések, hipotézisek

1. Milyen Osszefiiggéseket talalunk a tudatelmélet szintje €s a célzds megértése kozott tipikus

fejlodésti 4-7 éves gyermekek esetében?

. Igazolédik-e a relevanciaelmélet tézise (Sperber és Wilson 1986/1995), ill. a korabbi
vizsgalatok tipikus fejlodésii gyermekekre vonatkozé eredménye (Happé 1993), mely

szerint a metafora megértése elsérendii tudatelméleti képességeket igényel?

. Igazolédik-e a relevanciaclmélet tézise (Sperber és Wilson 1986/1995), ill. a korabbi
vizsgalatok tipikus fejlodésti gyermekekre vonatkozé eredménye (Happé 1993), mely

szerint az irdnia megértése masodrendli tudatelméleti képességek meglétét igényli?

. Milyen 6sszefliggés lehet a gyerekek életkori fejlettsége és a célzds, a metafora és az ironia
megértése kozott? Van-e kiilonbség az egyes életkori (4, 5, 6-7 éves) csoportok, ill. a
felndtt kontroll csoport megértési szintje kozott? Milyen fejlédésbeli tényezok

jelenlétére utalhat az életkori fejlettség hatasa?

. Milyen Osszefiiggést talalunk a nyelvi fejlettség mutatdi, azaz a nyelvtani megértés ¢&s

receptiv szokincs, valamint a célzés, a metafora és az irdnia megértése kdzott?

. Milyen 0sszefliggést taldlunk a célzas, a metafora és az ironia megértése valamint a gyerekek

verbalis munkamemoria-kapacitasa kozott?

. Mennyiben tér el a célzas, a metafora és az irdnia megértésének fejlettsége a 4-7 éves
gyerekek esetében? Milyen mintazatok rajzolodnak ki a célzas, a metafora és az irdnia
megértése, valamint a vizsgalt egyéni kognitiv és nyelvi mutatok fejlettsége, ill. egyéni

eltérései kozott?

Az empirikus eredmények alapjan kirajzolédo ellentmondasok, bizonytalansagok, valamint az

elméleti kiindulopontok figyelembe vételével a kovetkezd hipotéziseket fogalmaztuk meg:
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HI1. A gyermekek tudatelméleti fejlettsége Osszefliggést mutat az egyes nem szo6 szerinti formak
megértésével tipikus fejlodésii 4-7 éves gyermekek esetében:

a) A kérések repertoarjanak fejlédését bemutatd (alternativ) modellben (Huls és Wijk
2012) az indirektség fejlddésének egyik forrasat a gyerekek mentalizacids érésében
latjak. Vagyis az elmélet szerint az indirekt kérések megjelenése a gyermek beszédében
Osszefliggésben all (tobbek kozott) azzal, hogy mennyire képes a beszEélé szempontjait
figyelembe venni. Az elméletbdl kiindulva ugy véljiik, hogy a legindirektebb kérési
forma, azaz a célzds megértéséhez a gyermekeknek sziikségiik van a masik személy
szandékainak felismerésére, vagyis a tudatelméleti képességeik alkalmazasara. Ezek
alapjan azt feltételezziik, hogy azok a gyermekek, akiknél az elsérendii tudatelméleti
szint kimutathatd, jobban teljesitenek a célzads megértése soran, mint azok a gyerekek,
akiknél még nem, hiszen 6k mar képesek a masik személy — sajat vélekedésiiktdl eltérd

— vélekedéseinek, szdndékainak megértésére is.

b) A metafora megértése az elsdrendii tudatelméleti képesség meglétét eldfeltételezi a
relevanciaelmélet allitasai szerint (Sperber és Wilson 1986/1995), igy azt feltételezziik,
hogy azok a gyerekek, akiknél mar kimutathato az elsérendii tudatelméleti képesség,
szignifikansan jobb teljesitményt fognak nytjtani a metafora megértésében, mint azok

a gyerekek, akiknél még mutathato ki.

c) Az ir6nia megértése a masodrendii tudatelméleti képességgel rendelkezd csoport
esetében szignifikdnsan jobb lesz, mint az elsérendii tudatelméleti szintet mutatd vagy
még nem mutatd gyermekek esetében. Vagyis a relevanciaelméletet allitasaira (Sperber
¢és Wilson 1986/1995) alapozva azt feltételezziik, hogy a masodrendi tudatelméleti szint
megléte sziikséges feltétele az ironia megértésének, mivel — az elmélet szerint — a
hallgatonak nemcsak a megnyilatkozas propozicionalis formajat kell azonositania,

hanem a hozza kapcsolddo beszéloi attitiidot is.

H2. A gyerekek ¢letkora és a célzas, a metafora és az ironia megértése kozott szoros
Osszefliggést fogunk talalni a fejlodés altalanos menetének megfeleléen. Ugyanakkor azt is
feltételezziik — az el6z6 hipotézisiink alapjan —, hogy a célzéas és a metafora megértésében
mar a fiatalabb gyerekek is jobb teljesitményt fognak nyujtani, mint az ironia megértésében,
mivel az elsérendii tudatelméleti szint 4 éves kor koriil mutathat6é ki, mig a masodrendii

tudatelméleti szint csak 6 éves kor utan.
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H3. A relevanciaelméletben (Sperber és Wilson 1986/1995) a pragmatikai kdvetkeztetések
kiindulépontjat a megnyilatkozasok logikai forméjdnak dekddoldsa jelenti. Vagyis a
kovetkeztetési miiveletekre épiilé implikatarak premisszajat a logikai forma — a logikai, az
enciklopédikus és a lexikai bemenet — képezi. Az elmélet alapjan tehat azt feltételezziik,
hogy a gyermekeknek a logikai forma dekddolasat érintd nyelvi képességei — nyelvtani
megértés és receptiv szokincs — dsszefliggésben allnak a kdvetkeztetési miiveletekre épiild

implikaturdk — a célzés, a metafora és az irdbnia — megértésével.

H4. A kapacitaselmélet (Just és Carpenter 1992) szerint a nagyobb terjedelmil
munkamemoriaval rendelkezd egyének szdmara tobb erdforras all rendelkezésre, igy 0k a
komplexebb nyelvi feldolgozési folyamatokban (komplex mondatmegértési folyamatok,
szemantikai kétértelmiiségek) jobban teljesitenek, mint a kisebb munkamemoria-
kapacitassal rendelkezd tarsaik. Az elméletbdl kiindulva azt feltételezziik, hogy a
gyermekek munkamemoria-kapacitasbeli kiillonbségei Osszefliggést mutatnak a célzas, a
metafora és az ironia megértésével is, mivel e nem sz6 szerinti formék esetében egyéni
kiilonbségeket mutathat az, hogy mekkora eréforrasra van sziikségiik a megnyilatkozas

logikai form4jabol kiindul6 és kovetkeztetési miiveletek eredményeként kapott implikaciok

crer

HS5. A célzas, a metafora ¢és az ironia megértésének fejlettsége eltérd dsszefliggéseket mutat
majd az egyéni fejlddésbeli tényezdket tekintve a 4-7 éves gyerekek esetében, vagyis eltérd
mintazatokat talalunk a célzés, a metafora és az irdnia megértése, valamint a vizsgalt egyéni

kognitiv és nyelvi mutatok fejlettsége, ill. egyéni eltérései kozott.

4.2. Modszerek

A vizsgélatok gerincét képezd tesztelési modszerek nagymértékben befolydsolhatjak a kapott
eredményeket, a megértés szintjérdl, ill. az egyes tényezok fejlettségi szintjérdl alkotott
képiinket. Mivel igen nagy jelentdsége van annak, hogy milyen modszert alkalmazunk kutatasi

kérdéseink célzott vizsgalatdhoz, ezért ebben az alfejezetben az altalunk alkalmazott teszteket,
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ill. azok 4ltalanos jellemz6it mutatom be — a tesztek részletes bemutatisa a relevans

alfejezetekben torténik, elemezve valasztdsaink motivacioit is.

4.2.1. A célzas, a metafora és az ironia megértését vizsgalo teszt

4.2.1.1. Modszertani megfontolasok

A fejlédéses irodalomban tobbféle modszer létezik a nem sz6 szerinti nyelvhaszndlat
megértésének vizsgalatara, a metafora megértése kapcsan Winner (1997) szamol be a vizsgalati
modszereknek az eredményekre gyakorolt hatasarol.

Az egyik ilyen eljaras a szobeli magyarazat, amely a gyerekek verbalis valaszadésat jelenti az
adott forma jelentésére vonatkozoan. Winner (1997) szerint ennek az eljarasnak az elénye az,
hogy bizonyosan nem reprezentdlja feliil a gyerekek megértési szintjét, hiszen megértést — pl.
a metafora esetében — bizonyosra vehetjiik abban az esetben, ha a gyerekek megfeleléen tudjak
parafrazalni. A hatrdnya azonban az, hogy kisebb (pl. 6vodas) gyerekek esetében, akiknek a
verbalis képességei még nem teszik lehetdve a teljes magyarazatot, viszont alulreprezentalja a
megértést, ugyanis a gyerekek kétségteleniil elobb megértik a metaforikus kifejezéseket,
minthogy verbalis magyardzatot tudnanak adni a jelentésiikr6l (Winner 1997). Ezért ezt a
feladattipust inkabb csak iskoldskorban szokték alkalmazni, amikor a verbalis képességeknek
a feladatok megoldasahoz sziikséges szintjét lehet feltételezni. Tovabbi hatranya még a szobeli
magyarazatnak az is, hogy tobbféle nem sz6 szerinti megnyilatkozas megértésének az
Osszehasonlitdsara nem alkalmas a nyitott és eltérd tipusu valaszlehetdségek korlatlansaga
végett. Mindez az adatok statisztikai elemzésében is problémat jelenthet, mivel a valaszok
kezelése csak bizonyos utdlagos tipizalas, kodolds utan lehetséges a statisztikai programokban.
A masik feladattipus a feleletvalasztos teszt, amelyben — valamilyen kontextusban elhangzo —
nem sz6 szerinti forma megértését a megadott lehetdségekbdl torténd valaszadds szerint
vizsgaljuk, ¢és az igy kapott helyes valaszok szdma, ardnya szerint jellemezziik. A
valaszlehetdségek tipusa alapjan lehetnek nonverbalis tesztek (képek vagy targyak koziil kell
kivalasztani a megnyilatkozéashoz illét) vagy verbalis tesztek, amelyeknél kiilonféle tipusu
parafrazisok, verbalis stimulusok koziil kell kivalasztani a megfeleldt. Winner (1997) szerint ez
a feladattipus a szobeli magyarazathoz képest gyakran feliilreprezentélja a gyerekek megértési

szintjét, amit az mutathat, hogy a szobeli magyardzatban kevésbé sikeres gyerekek a
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feleletvalasztos tesztekben joval magasabb szinten tudtak teljesiteni. Ezzel az érveléssel csak
részben értiink egyet, mivel a szobeli magyardzat kapcsan mar emlitettiik a hozza sziikséges
verbalis képességek sziikséges voltat, ami részben magyarazhatja a kétféle tesztben nyujtott
kiilonbségeket. Azonban szamolnunk kell azzal is, hogy a véletlenszerli valasztas lehetdsége a
feleletvalasztos tesztekben szintén kozrejatszhat az eredményességben. Ugyanakkor a
valaszlehetdségek szamanak novelésével csokkenteni lehet a véletlenszerli valasztasok esélyét.
A szobeli magyaradzathoz képest megvan az az elénye a feleletvalasztos tesztnek, hogy a
valaszlehetdségek a kiilonboz6 nyelvi formak esetében is 0sszehasonlithatok (pl. sz6 szerinti,
irrelevans, nem szd szerinti jelentés), ill. a statisztikai elemzéseknél konnyen kezelhetok.

E szempontokat figyelembe véve ugy talaltuk, hogy a feleletvalasztos teszt lenne alkalmas az
altalunk vizsgalni kivant nem sz6 szerinti formak 4-7 éves korosztalyban torténd vizsgalatara,
kutatdsi kérdéseimnek megfeleldé megvalaszolasara, a hadrom forma megértése kozotti
hasonlosagok és eltérések feltardsara. Tovabbi motivacidt jelentett az, hogy Happé (1993)
feleletvalasztos tesztjéhez hasonld feladatsort kivantunk alkalmazni, amely a metafora és ironia
megértésének, valamint a tudatelméleti szinteknek a kapcsolatat tekintve kiindulépontként
szolgalt a kutatasi kérdéseink megfogalmazasa soran. Mivel a vizsgalatunkban inkabb az
elsajatitas egyéni fejlodésbeli tényezdire Osszpontositottunk, igy fontosnak tartottuk, hogy a
hdrom forma Osszehasonlithatd legyen, ill. az eredmények statisztikailag Osszevethetdek
legyenek az egyéni kognitiv és nyelvi mutatokkal, amit szintén feleletvalasztos teszt

alkalmazasa révén tudtunk megvaldsitani.

4.2.1.2. A NemSzo0sz teszt

Mivel a hazai pszicholingvisztikai vagy pragmatikai kutatdsokban nem talaltunk mar létezo
tesztet, igy kidolgoztunk egy sajat feleletvalasztos tesztet (NemSzdsz Teszt, vo. Sziics 2014a,
Babarczy és Sziics el0késziiletben), amely Ot-0t célzast, metaforat és ironidt tartalmazo
kifejezés megértését vizsgalja rovid, hétkoznapi szovegekbe dgyazva, vizualis stimulusokkal
megtamogatva. A teszt struktirdjanak kialakitdsdhoz Happé (1993) modszereit vettiik alapul.
Ugyanakkor a teszt valtozatlan atvételét tobb tényezdé miatt nem tudtuk megvalositani. Egyrészt
a tesztnek nem volt a célzas megértésére vonatkozo része, igy azt ki kellett potolnunk. A masik

fontos tényezd a szovegekbdl a helyes valaszokra valod explicit utaldsok kiiktatdsa volt, vagyis
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az eredeti szovegek ,, buta David”, , buta dolog ilyet tenni’”® kifejezések alkalmazasa nélkiil
olyan kontextusokat kivantunk alkotni, amelyek csak a nem sz6 szerinti jelentéseket
tamogatjak, de nem explicit mdédon. Tovabbi valtoztatast igényelt a valaszlehetdségek
szamanak novelése az egyes feladatoknal, ugyanis az eredeti tesztben csak két
valaszlehetdséget kindlt fel Happé (1993), amit a véletlen vagy talalgatds lehetdsége
szempontjabol problémasnak talaltunk. Ugyanis két valaszlehetdség esetén igen magas, 50%
az esélye a véletlen talalatnak, igy mindenképpen indokoltnak lattuk a valaszlehetdségek

szamanak novelését.

Happé (1993) tesztjének a metafora és ironia megértésére vonatkozo részében is szerepelt egy
tovabbi tényez0d, azaz a valaszlehetdségek tipusa, amin mindenképpen valtoztatni kivantunk. A
metafora (Milyen fafejii vagy!®) esetében az ,,Ugy gondolta az édesanyja, hogy David okos vagy
buta?” valaszlehet6ségekbdl a buta valasz a metaforikus jelentést, az okos valasz a metaforikus
jelentés ellentétét fejezi ki. Vagyis a valaszlehetdségek kozott a szo szerinti értelmezési
lehetdséget (fabol van a feje) nem is vette szamitasba, s igy a vizsgalatbol nem dertilhet ki, hogy
a gyerekeknél eléfordulhat-e egyaltalan a sz6 szerinti értelmezés ebben az életkorban. Ezért az
altalunk kialakitott tesztben a metaforikus jelentés mellett alternativaként a sz6 szerinti jelentést
kinaltuk fel. Emellett a valaszlehetdségek szamat egy irrelevans valaszlehetdséggel noveltiik,
amely nem a metaforikus jelentés ellentéte volt, hanem egy elképzelhetd, de az adott
kontextusban nem relevans jelentést hordoztd valasz volt. Ezekkel a valtoztatasokkal a masik

két nem sz6 szerinti formaval vald 6sszehasonlithatosagot igyekeztiink biztositani.

Happé (1993) tesztjének az irdnia megértését vizsgalo feladattipusdban szintén két
valaszlehetdséget kinaltak fel, amelyeknek a tipusa az elébb leirtakhoz hasonléan
problematikusnak tint, ugyanis valaszlehetdségként csak a szd szerinti €s az ironikus jelentés
szerepelt. A feladatbol ugyanakkor nem lehetett megtudni azt, hogy a jelentéshez vajon tudjak-
e az ironikus szandékot is tarsitani vagy sem. Az ironia megértését az mutatta, hogy a Milyen
okos fiti vagy, David! ironikus megnyilatkozast kovetden az ,,Ugy gondolta az apja, hogy David
okos vagy buta?” valaszlehetdségekbdl a buta valaszt valasztjak. Ez alapjan viszont nem lehet
tudni, hogy valdban tudjdk-e az ironikus szandékot is tarsitani a valaszhoz, vagy csupéan a

realitdsra hagyatkozva hamisnak gondoljdk a megnyilatkozast. Ezért az ironikus

8 silly David”, ,silly thing to do” (Happé 1993: 119)
9, Your head is made out of wood!” (Happé 1993: 119)
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valaszlehetdségbe az ironidhoz tarsuld ironikus attitid gyerekek szamdra érthetd
megfogalmazasat is beépitettiik (Viccelodve mondja, hogy kemény a siiti). Valasztasunkat, mely
szerint az irdnia humorfunkcidjara utalunk az ironikus valaszban, és nem a gonoszkodas, vagy
valamilyen disszociativ (Sperber és Wilson 1986/1995) attitlidre, az indokolta, hogy az ironia
humorosabb formaja a kritikdnak, mint a direkt kritika, s az ironidban rejlé humorossagra valo
érzékenysége a gyerekeknek mar 5-6 éves korban megjelenik (Dews és mtsai 1996). A
valasztipusok szaméanak novelésével, a harmadik valaszlehetdség beiktatasaval pedig az volt a
célunk, hogy vilagos képet alkothassunk arr6l, hogy meg tudjak-e kiilonboztetni a gyerekek az
ironikus megnyilatkozéasokat a hazugsagtol, ill. a megtévesztéstdl (Id. Winner 1997), és ha igen,

milyen életkori, kognitiv vagy nyelvi tényezdkkel hozhatd sszefliggésbe.

gy az altalunk kialakitott teszt struktirajat a kovetkezdképpen alakitottuk ki: mindegyik
formanal elhangzott egy rovid (max. 4 rovid mondatbol allo), a gyerekek szdmara konnyen
érthetd torténet, amit kdvetett az adott nem sz6 szerinti megnyilatkozas, majd a megértésre
vonatkozd kérdés és a valaszlehetdségek. Vagyis a ,,modositott” megértési tesztiinkben 5
kiilonboz6 torténetbe agyazva jelentek meg a célzast, a metaforat és ironidt tartalmazo
megnyilatkozasok (a részletes leiras példakkal, a teszt kiértékelésének modjaval a 4.3.1.2
részben, a teljes teszt anyaga a 2-4. mellékletekben talalhato).

Az Osszehasonlithatosag miatt a vélaszlehetdségek a kovetkezOk voltak mindhdrom forma
esetében: szo szerinti valasz, irrelevans valasz (elképzelhetd, de nem relevans az adott

kontextusban) €s a célzds/metaforikus/ironikus jelentés.

4.2.1.3. A tesztanyag gyakorisagi adatai

A cél az volt, hogy a tesztben ad hoc nem sz6 szerinti formakkal taladlkozzanak a gyerekek,
vagyis lehetdség szerint ne konvencionalizalt formékat hasznaljunk, ugyanakkor az
¢letkoruknak és a szokincsiiknek megfeleld kifejezések legyenek. Mivel nem szotari szavakrol,
formakrél (pl. ididbma) van sz6, hanem tobb szobol 4ll6 kifejezésekrdl, igy
konvencionalizaltaguk mértékét az eléfordulasuk gyakorisagdval lehetett valamiképpen

felmérni. Ehhez a hazai szinten legnagyobb és egyik legaltalanosabban hasznalatos korpuszt, a
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Magyar Nemzeti Szovegtarat'® (Varadi 2002) vettiik kiindulési alapnak. A korpuszban val6
keresési paraméter beallitasat a kifejezések hosszusaga alapjan hataroztuk meg. A célzas és az
irénia esetében lényeges volt, hogy a szavak egyiittesen, kifejezésként eléfordulnak-e, ezért a
kategorian beliil leghosszabb kifejezés paraméterét (célzés: az asztalon vannak a tojasok/5 szon
beliili el6fordulds, ironia: fazik a gyerek/3 szon beliili eléfordulés) vettiik alapul. A metaforikus
kifejezések esetében az ,, X egy oroszlan” szerkezet megengedi a szavak egymastdl tavolabbi
eléfordulasat is, igy ott 10 szon beliili eléfordulast hatdroztunk meg. A megadott paraméter-
bedllitaisok mellett a kovetkezd gyakorisdgi adatokat talaltuk a tesztekben felhasznalt

kifejezésekre vonatkozoan (2. tablazat).

Tipus Keresett kifejezés Paraméter El6fordulas Ne;rllﬁsf(z)(l)'slzlg;ntl
asztalon tojasok 0 0
E huzni szankot 0 0
5 faj 1ab 5 szon beliil 0 0
lehet vele jatszani 7 0
hangos a zene 12 0
= koésiitemény 0 0
S jégesap az orr 0 0
£ hordohasu macska 10 szén beliil 0 0
> X egy oroszlan 10 10
szoba egy disznool 2 2
puha siitemény 0 0
= fazik gyerek 0 0
= .

© sovany macska 3 sz6n beliil 0 0

= aranyos vagy 13 2 lehetséges
rendes szoba 9 0

2. tablazat  Gyakorisagi adatok az MNSz adatai alapjan a tesztben talalhato
kifejezésekre

A 2. tablazat adatai alapjan latszik, hogy a kifejezések a megadott formdban nem szdmitanak
gyakori el6fordulastiaknak egyik nem sz6 szerinti forma esetén sem. A célzasokat tartalmazo,
ill. a metaforikus és ironikus kifejezések tobbsége egyaltalan nem fordul el6 a korpuszban (pl.
kosiitemeény, hordohasu macska). A kifejezések masik része megjelenik, de csak sz6 szerinti
jelentéstikben (pl. hangos a zene, lehet vele jatszani, rendes a szoba). A metaforikus kifejezések
koziil kettd talalhatdo meg a korpuszban. Ezek (X egy oroszlan, szoba egy disznool) csak nem

sz6 szerinti (metaforikus) jelentésiikben fordulnak eld, viszont nagyon alacsony gyakorisaggal.

10 Az MNSZ jelenleg 187,6 millio szdvegszot tartalmaz. Egyrészt ot regionalis nyelvvaltozatra
(magyarorszagi, szlovakiai, karpataljai, erdélyi, vajdasagi) oszlik, masrészt ezen beliil 6t stilusrétegbdl (sajto,
szépirodalmi, tudomanyos, hivatalos, személyes) tartalmaz szovegeket.
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Az X egy oroszlan” szerkezetli metafora esetében nem maga a kifejezés gyakori, hanem maga
a metaforaszerkezet (X egy Y), valamint az oroszlan és a batorsag fogalméanak parhuzamba
allitasa. A szoba egy disznool metafora tekinthetd konvencionalizalt forméanak, melynek a
gyakorisaga relative nem nagy (6sszehasonlitva a hasonldéan konvencionalizalt fapofa 30, fafejii

60, rozsam 97 és a babam 196 eléforduldsaval).

Az éltalunk kialakitott teszt tehat alkalmas az altalunk vizsgalni kivant nem sz6 szerinti formak
4-7 éves korosztalyban torténd vizsgalatara, a hdrom nem sz6 szerinti forma megértése kozotti
hasonlosagok és eltérések feltardsara az elsajatitas egyéni fejlddésbeli kognitiv és nyelvi
tényezdivel vald statisztikai Osszevetésére. Hangsulyoznunk kell azonban, hogy
kijelentéseinket csupan az altalunk vizsgalt kifejezések korére, vagyis a tesztanyag kifejezéseire
vonatkoztathatjuk. A teszt tovabba nem teszi lehetdvé az egyes formak ill. fejlédésiik kvalitativ,
egyedi jellemzdinek (pl. a metaforak esetében az egyes altipusok kozotti kiilonbségek)

feltarasat, mivel kutatasi céljainkon talmutatva meghaladja e vizsgalatsorozat kereteit.

4.2.2. Hamisvélekedés-tesztek

A hamisvélekedés-teszt mint az ,érett” tudatelmélet miikodését jelz6 mérfoldkd, arra a
megfontolasra ¢épiilt, hogy ha az egyén képes egy tévedésbodl eredeztethetd viselkedés
elorejoslasara, azaz hamis vélekedésre, akkor valoban rendelkezik ,.érett” tudatelmélettel.
Vagyis csak akkor tudjuk egy személy tudatelméletének miikodését bizonyitottnak tekinteni,
ha képes egy masik személynek az adott szitudciora vonatkozo, sajatjatol eltéré vélekedést
tulajdonitani (Kiss 2005).

Wimmer és Perner (1983) eredményei szerint a téves vélekedési paradigmaban a gyermekek
négyéves kor koriil mutatnak mentalizécidra utalé megoldasi mintadzatokat, mig a 3 évesek még
nem képesek a sajat tudasuktol eltéré hamis vélekedés tulajdonitdsara. Ehhez hasonlo
athelyezéses paradigmara épiil a Sally and Anne teszt (Baron-Cohen és mtsai 1985). A
hamisvélekedés-teszteknek Iétezik olyan valtozata is, amely a téves tartalom paradigmajara
épiil, vagyis nem a hely valtozik meg a feladatban, hanem a tartalomra vonatkozo6an kell a masik
személynek a — sajat vélekedésiinktdl eltéré — hamis vélekedését megjosolni. Ez a — szintén
klasszikussa valt — Smarties teszt (Hogrefe és mtsai 1986).

Az els6foku tudatelméleti szint, vagyis a hamisvélekedés-tulajdonitas képességének elérése

tehat koriilbelill 4 éves korra tehetd, amikor a gyermekek képessé valnak arra, hogy masoknak
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a sajatjuktél — vagy akar a valdsagtol — eltérd vagyakat, vélekedést, szdndékot tudjanak
tulajdonitani. Az elsérendii tudatelméleti feladatok tehat a torténet szerepldjének vagy egy
masik embernek egy bizonyos tényallassal kapcsolatos hamis vélekedésének (téves lokacio,
téves tartalom) felismerésére épiilnek.

Vizsgalatainkban a verbalis hamisvélekedés-tesztek koziil a Sally and Anne tesztet (Baron-
Cohen ¢és mtsai 1985) és a Smarties tesztet (Hogrefe és mtsai 1986) valasztottuk a
hamisvélekedés-tulajdonitas tesztelésére. Valasztasunkat egyrészt az indokolta, hogy ezek
standard eljarasok. Masrészt Gyodri és mtsai (2004, 2007) kutatasi eredményei, amelyek atipikus
fejlodésti gyermekek szandéktulajdonitasi és nyelvi képességeinek differencialt vizsgalatara
torekedve nonverbalis szdndéktulajdonitasi teszteket fejlesztettek ki. Eredményeik szerint
tipikusan fejlodo gyermekek esetében a verbalis €s nem verbalis tesztek dsszehasonlitasa soran
nem volt szignifikans kiilonbség a kétféle feladatban mutatott Osszesitett pontszdmokban
(Gy6ri és mtsai 2004), valamint a kétféle teszt pozitiv korrelacidja volt megfigyelhetd,
ugyanakkor a tipikus fejlodésti 5-6 éves gyerekek szamara mar nem teljesen adekvat ez a fajta
nem verbalis eljardas Gyo6ri és mtsai (2007). Mindezeket figyelembe véve nem lattuk

indokoltnak a standard eljarasoktol valo eltérést.

A tudatelmélet még komplexebb mitkddését a masodfoku hamis vélekedés tulajdonitasaval, a
vélekedés rekurzivva tételével jellemzik. Ez azt jelenti, hogy a gyermek képessé valik egy
masik személy vélekedésének bejoslasara egy harmadik személy vélekedésére vonatkozdan
(Peti azt hiszi, hogy Mari nem hiszi el, hogy esik az esd.). Ez a komplex hamis vélekedés
tulajdonitasi képesség a gyerekek 6-7 éves kora kortl alakul ki, amit masodfoku
hamisvélekedés-tesztekkel szoktak vizsgalni (Perner—Wimmer 1985, Coull és mtsai 2006). A
masodfokll tudatelméleti szintet vizsgadld tesztekben a gyerekeknek a torténet egyik
szerepldjének vélekedését kell felismernie egy masik szereplonek a torténet egy adott
eseményével kapcsolatos meggy6z0désérol.

A masodfoku tudatelméleti szint vizsgalatahoz hasznalt feladatok mar nem annyira altalanosan
elfogadottak a szakirodalomban, s ujabban az a toérekvés alakult ki, hogy a feladatokat olyan
mértékben egyszeriisitsék vagy redukaljak verbalisan, amennyire csak lehetséges (Coull és
mtsai 2006). Az egyik legrégebb ota alkalmazott feladat, a Fagylaltarus masodfoku
tudatelméleti teszt (Baron-Cohen 1989) tulsdgosan hossza és bonyolult. Ha a gyerekek nem
tudjak teljesiteni, az nem biztos, hogy a masodrendii tudatelmélet hidnya miatt van, hanem mert
nem értik meg a szoveget, vagy elvesztik a torténet fonalat. Igy a masodfoki feladatok

kivalasztasanal azt tartottuk fontos szempontnak, hogy rovid, verbélisan egyszeri és jol
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kovethetd legyen a verbalis tartalom, és hogy lehessen hozzajuk vizualis stimulust késziteni. E
szempontokat figyelembe véve egy kordbban mar alkalmazott magyar nyelvii tesztet, a
»Sziletésnap tesztet” (Herold 2005) és egy ujabb, angolbdl készitett sajat adaptalasa tesztet, a
Robot tesztet (Coull és mtsai 2006) alkalmaztuk.

4.2.3. A nyelvtani megértést és a receptiv szokincs nagysagat vizsgalo tesztek

A nyelvi fejlettség tesztelésére a magyar nyelven rendelkezésre allo tesztek koziil mind a
nyelvtani megértés, mind pedig a szokincs tesztelésére a legatfogdbbnak vélt, a tipikus
fejlodésti gyermekek esetében is hasznalhato €s altalanosan elfogadott teszteket alkalmaztuk.

A nyelvtani megértést a TROG-Test for Reception of Grammar (Bishop 1983) magyar nyelvii
sztenderdizalt adaptéacidjaval (Lukacs €s mtai 2012) végeztiik, amely nyelvtani szerkezetek
megértésének vizsgalatara késziilt 4—-12 éves korti gyermekek részére. A teszt kiilonféle
nyelvtani szerkezetek megértését vizsgalja, pl. egyes és tobbes szamu fOnévragozas,
Osszehasonlitast kifejez0 konstrukciok, OVS felépitésii mondatok, alanyi vonatkozodi
mellékmondatok, térbeli relaciok, tagado szerkezetek megértése. A teszt egyik nagy eldnye az,

hogy nonverbalis valaszadast var el a gyermekektdl, s mindossze 15-20 percet vesz igénybe.

A receptiv szokincs hazai vizsgdlatit az angol nyelven sztenderdizalt Peabody Picture
Vocabulary Test (PPVT) magyar nelvii (nem sztenderdizalt) adaptacidjaval végeztiik. Az
eredeti tesztet Dunn és Dunn (1959) dolgozta ki és standardizalta az Egyesiilt Allamokban 4012
fovel, akik 2;6-18 év kozotti gyerekek, ill. fiatalok voltak. Magyarorszagi adaptalasa Csanyi
Yvonne (1974) nevéhez fiizodik. Az eredeti angol tesztnek mar tobb aktualizalt valtozata is
napvilagot latott, a magyar verzionak, amellyel a tesztelés tortént, azonban még nem sziiletett
modernebb vialtozata (sajnos).

A teszt célja a vizsgalati személyek passziv szokincsének vizsgalata, vagyis az egyes szavak
megértését, felismerését és nem az aktiv hasznalatat kivanja mérni. A teszt egyik elonye, hogy
nem verbalis valaszadast kivan meg, a hatranya az, hogy hosszabb iddt (30 perc) vesz igénybe,

tovabba a szokincs anyaga nem lett frissitve az eltelt 40 év alatt.
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4.2.4. A verbalis munkamemoriat vizsgalo tesztek

A komplex verbalis munkamemoria kapacitdsanak mérésére a nemzetkdzi és a hazai
irodalomban is elterjedt eljardsokat alkalmaztuk, az altalanos gyakorlatnak megfelel6en.
Ugyanakkor a gyerekek fiatal életkora miatt nem vontuk be vizsgalatainkba a komplex
munkamemoriat vizsgald eljarasokat (pl. Hallasi Mondatterjedelem Teszt (Listening Span,
magyar valtozat Janacsek és mtsai 2009), mivel ezeket a munkamemoria fokozottabb terhelése
miatt jellemzden csak 6-7 éves kor utan szoktak alkalmazni (Gathercole és mtsai 2004, Tanczos

¢s mtsai 2014).

A komplex verbalis munkamemoria miikddése a fonoldgiai rovidtavi emlékezet és a végrehajtd
funkciok egyiittes vizsgalataval érhetdk tetten. A verbalis munkamemorit vizsgald eljarasok
tehat e komponensek kapacitdsdnak felmérésére iranyulnak (Gathercole 1999). A tesztelés
soran a vizsgalati személyeknek egymastol fliggetlen tételeket néhany masodpercen beliil kell
visszamondaniuk. Az emlékezetben tartott tételek szdma fokozatosan nd addig a kritikus
pontig, ahol a felidézés mar pontatlannd valik. A memoriakapacitdst a legtobb még hibatlanul

visszahivott elem szamaval szoktdk jellemezni.

A fonologiai rovidtavu emlékezet mérésére alkalmazott eljarasok

Mind az elére szamterjedelem teszt, mind az alszoismétlési feladat az emlékezetben tartando
tételek természetét tekintve hasonld, vagyis mindkét teszt igyekszik kikiiszobdIni a szemantikai
tamogatottsagot, vagyis a céljuk az, hogy ne legyen az egyes tételek kozott szemantikai
kiilonbség, ami altal konnyebb lenne az egyik elemet megtartani a masiknal. A megjegyzendd
elemek szemantikai természete a két teszt estében annyiban tér el, hogy az egyik szdmok

megismétlését kivanja meg, a masik pedig jelentést nem hordozo6 nyelvi formakét.

e Eldre szamterjedelem teszt (Digit Span Forward, Jacobs, 1887; magyar adaptacio
Racsmany és mtsai 2005)

Az eldre szamterjedelem teszt egymastdl fliggetlen szdmsorozatok megtartasanak képességét

vizsgalja. A tesztben eldszor 3 elembdl 4llo, majd folyamatosan novekvd hosszisagu

szamsorozatot hallanak a vizsgédlati személyek, amelyeket az elhangzas sorrendjében kell a

személyeknek megismételnitik.
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o Alszéismétlési feladat (Gathercole és Adams 1994, vé. Racsmany és mtsai 2005)
Az alszéismétlési feladatban egymastol fliggetlen, jelentéssel nem rendelkezd szavakat
(alszavakat) kell a vizsgalati személyeknek visszamondaniuk. A tesztben eldszor négy darab 1
sz6tagl, majd folyamatosan egy-egy szdotaggal ndvekvd hosszusdgu alszavakat kell egyesével

hallds utan megismételnitik.

A kozponti végrehajto miikodését vizsgalo eljaras
e Forditott szamterjedelem teszt (Digit Span Backward, Gathercole 1999, vo.
Racsmany és mtsai 2005)
A szamterjedelem teszthez képest komplexebb, mivel nem csupan a hallott elemek
megismétlését kivanja meg a feladat, hanem a szekvencia sorrendjének megvaltoztatasat, azaz
megforditasat is. Vagyis a vizsgalati személyek el6szor 3 elembdl allo, majd egyre ndvekvd
hossziisag szamsorozatot hallanak, amelyeket az elhangzas sorrendjéhez képest visszafelé kell

megismételniiik.

4.2.5. A vizsgalatban résztvevok adatai, a vizsgalatsorozatban valo részvételiik aranya

Vizsgalataimat 4 és 7 év kdzotti ovodas kora gyermekekkel végeztem. Osszesen 71 gyermek
vett részt a vizsgalatokban, tobbségiik az SZTE Gyakorlé Ovodaja, kisebb résziik a piliscsabai
Napsugéar Ovoda engedélyének koszonhetéen. A szegedi 6vodabol 60, a piliscsabai 6vodabol
11 gyermek vizsgalati adatait hasznaltam fel. A tesztek felvételében segitségemre volt Nagy
Eszter, a Pazmany Péter Katolikus Egyetem III. éves pszichologia szakos hallgatoja, aki a
témahoz kapcsolodoan irta pszicholdgiai mithelymunkdjat, amelyben 33 gyermeknek a k6zdsen
felvett vizsgalati adatait hasznalta fel (Nagy 2012). Ez a dolgozat a 33 gyermek NemSz6sz-,
hamisvélekedés- és TROG tesztben nyujtott eredményét dolgozza fel, amire a késdbbiekben
azért nem fogok hivatkozni, mert az 4ltalam vizsgalt populdcid részhalmazanak
részeredményeit mutatja, vagyis barmilyen statisztikai eltérés esetén a teljes populaciora
kimutatott eredményeket tartom majd relevansnak a megfogalmazott kutatdsi kérdéseink

megvalaszolasaban.

Az eredmények Osszehasonlitdsa érdekében kontrollcsoportként 14 felndtt adatkozldvel, 8

ndvel és 6 férfival is el lett végezve a nem sz6 szerinti formak megértését vizsgdld teszt. A
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vizsgalati személyek Iétszdma, nembeli és életkori adatai, valamint az egyes vizsgalati
feladatokban vald részvételi ardnya a 3. tdblazatban, részletesen (egyéni bontasban) az 1.

Mellékletben talalhato.

Feladat Létszam | Létszam | Létszam | Eletkor | Eletkor
(teljes) (fin) (lany) (atlag) | (szoras)
NemSzosz 71 39 32 5:8 4:0 —7;2
NemSz6sz (kontroll) 14 6 8 21 1525
ToM 71 39 32 5:8 4:0 —7;2
TROG 71 39 32 5;8 4,0 —7;2
PPVT 66 35 31 5;7 4,0 —7;2
Szamterjedelem 40 21 19 5;7 4;2 =72
Alszé 40 21 19 5,7 4,2 -17;2
Forditott szamterjedelem 39 21 18 5;7 4;2 =72

3. tablazat A vizsgalati személyek létszama, nembeli és életkori megoszlasa az egyes
vizsgalati feladatokban

A 3. tablazat alapjan lathatd, hogy a vizsgalt gyermekek teljes 1étszamban (71 {6) a nem sz6
szerinti, a tudatelméleti szintet vizsgalo, valamint a TROG tesztben vettek részt, mig a
szokincsteszt felvételekor 5 gyermek hianyzott, a munkamemoria-teszteket pedig csak

korlatozott szamban (40, ill. 39 fével) tudtuk felvenni.
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4.3. A tudatelméleti fejlettség szerepe a célzas, a metafora és az ironia

megértésében

Ebben az alfejezetben arra keressiik a valaszt, hogy milyen 6sszefliggéseket talalunk az altalunk
vizsgalt nem sz6 szerinti formdk és tudatelméleti fejlettség kozott. A tudatelméleti fejlodés
valamint a metafora és az ironia megértése kozott Osszefliggést feltételeziink a
relevanciaelmélet (Sperber ¢és Wilson 1986/1995) felfogasabol kiindulva, ill. az ezt igazold
empirikus vizsgélati eredményekre alapozva (Happé 1993). E feltételezések szerint a metafora
megértése az elséfoka hamisvélekedési szint meglétét, mig az ir6onid¢ a masodfoka
hamisvélekedési szint meglétét kivanja meg. A célzas megértésével kapcsolatban az elméleti
megfontolasok alapjan a masodfoku tudatelméleti szinttel vald Osszefliggést feltételeziink,
annak ellenére, hogy az eddigi adatok alapjan (De Mulder 2011) az els6foku hamisvélekedési
szinttel mutat kapcsolatot.

A helyes valaszok alapjan értelmezett eredmények mellett tovabbi célunk volt a helytelen
valaszoknak az elemzése az egyes tudatelméleti szinti (ToM) csoportokban talalt
Osszefliggések szerint. Arra kerestiik a valaszt, hogy van-e valamilyen 6sszefliggés a helytelen
valaszok tipusa (sz6 szerinti vagy irrelevans) és a gyerekek szandéktulajdonitési szintje kdzott,

valamint a fejlettségiik befolyasolja-e valasztasukat.

4.3.1. A vizsgalatok altalanos modszere

4.3.1.1. Vizsgalati személyek

A tudatelméleti fejlettség hatasait felmérd vizsgalatban 71 gyermek vett részt, akik a
hamisvélekedés-tesztben nyujtott teljesitménytiik alapjan kertiltek valamelyik ToM csoportba,
¢s akiknek a NemSz0sz tesztben nyujtott eredményei képezték a statisztikai vizsgéalatok alapjat

(4. tablazat).
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Létszam | Létszam | Létszam Eletkori Eletkori sav
(teljes) (fin) (lany) | atlag (év;ho) | (éviho—év;ho)
Vizsgalati 71 39 32 58 4:0 72
személyek

4. tablazat A vizsgalati személyek adatai (teljes 1étszam; nemek szerinti létszam,
életkori atlag; sav)

4.3.1.2. A célzas, a metafora és az ironia megértését vizsgalo teszt (NemSzosz teszt)

jellemzoi

A célzés, a metafora ¢és az ironia megértésének vizsgalata sajat kidolgozasu feleletvalasztos
teszt, a Nemsz6Sz6sz teszt segitségével tortént. A tesztben a harom nyelvhasznélati forma
mérése komplex médon zajlott. A tesztben 5 rdvid torténet szerepelt, s mindegyik torténetbe be
lett 4gyazva egy célzast, egy metaforat és egy ironiat tartalmaz6 megnyilatkozés, 6sszesen 3-
szor 5 nem sz0 szerint értend megnyilatkozas. A torténetek kdnnyebb megértése érdekében 4
kép szerepelt illusztracioként (a képeket Nagy Eszter rajzolta). Minden egyes célzast, metaforat
vagy ironiat tartalmazé megnyilatkozas utan elhangzott egy kérdés, melyek megvalaszolasdhoz
a gyerekeknek 3-3 valaszlehetdség allt a rendelkezésre. A valaszlehetdségek egy szo szerinti,
egy irrelevans és egy célzas/metaforikus/ironikus jelentést tartalmaztak. A torténetek szovegét,
a torténetekbe agyazott nem sz6 szerinti megnyilatkozdsokat, a hozzajuk tartozd képi
stimulusokat és a valaszlapokat rajtam kiviil még harom nyelvész, egy PhD hallgat6 és egy
pszichologia szakos hallgaté ellendrizte pragmatikai, nyelvi és értelmezési szempontbol.

A vizsgalati eszk0zok a kdvetkezok voltak: 5 db torténet (2. Melléklet), 4-4 képi illusztracio (3.
Melléklet), valaszlap (4. Melléklet).

Példa:
Torténet: Panka és az anyukdja elmentek sétalni, de Panka nagyon elfaradt, és azt mondta az
anyukajanak:
Célzés: — Anyu, mar fdj a labam.
Megértésre vonatkoz6 kérdés: Miért mondja ezt Panka? Mit szeretett volna?
Vilaszlehetdségek:

1) Semmit, csak gy mondta. — nem célzés, hanem kozlésértéki kijelentés

2) [Azt], hogy menjenek el orvoshoz. — nem relevans vélasz

3) [Azt], hogy vegye fel az anyukdja. — célzas
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Torténet: Mikor hazafelé mentek, meglattak egy igen nagy, lustilkodo macskat. Panka
felkialtott:
Metaforikus megnyilatkozas: — Jé, még nem is lattam ilyen hordohasu macskat!
A metafora megértére vonatkozo kérdés: Miért mondhatta ezt Panka? Milyen volt a macska?
Vilaszlehetdségek:
1) hordé volt a hasdban — sz6 szerinti jelentés
2) sziirke — elképzelhetd, de nem relevans valasz
3) kdvér — metaforikus jelentés
Torténet: Aztan az anyukdja csak ennyit mondott.
Ironikus megnyilatkozas: — Na, ez aztan a sovany macska!
Megértésre vonatkoz6 kérdés: Miért mondhatta ezt az anya?
Vilaszlehetdségek:
1) Ugy gondolja, hogy sovany a macska — sz szerinti
2) Be akarja csapni Pankat — irrelevans, megtévesztést/hazugsagot sugalld

3) Viccelédve mondja, hogy kovér a macska — ironikus

A teszt kiértékelése

A célzas, majd a metafora, végiil az ironia elhangzasa utdn a megértésre vonatkozo kérdés
kovetkezett, amire a megadott harom valasz koziil kellett az altaluk helyesnek vélt valaszt
kivalasztaniuk. A gyermekek maximum 5-5 pontot szerezhettek, ha helyesen a célzésos, a
metaforikus vagy az ironikus valaszt valasztottdk, de a helytelen vélaszaik is rogzitésre

keriiltek.

4.3.1.3. Tudatelmeéleti fejlettséget vizsgalo feladatok

Verbalis elsofoku tudatelméleti feladatok
Két klasszikus, altalanosan elterjedt feladatot alkalmaztam az els6foku tudatelméleti szint
felmérésére. Akkor szamitott teljesitettnek ez a szint, ha mindkét feladat vélekedéstulajdonitasi

kérdését helyesen valaszolta meg a gyermek. A feladatok szovegeinek leirasa az 5.

Mellékletben olvashatd.
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Homarties” feladat

A Smarties néven ismert feladat (Hogrefe és mtsai 1986) egy olyan téves tartalom paradigmara
épiild teszt, melyben a gyermekek feladata annak felismerése, hogy egy masik személy hamisan
fog vélekedni egy jol ismert targy esetén arrdl, hogy mit tartalmaz, még ha a gyermek redlisan
tudataban van, hogy egy atipikus targyat tartalmaz.

A vizsgalatvezetd egy csokoladés dobozt (Smarties helyett Kinder csokoladés dobozt) mutatott
a gyermeknek, melyben csokolddé helyett egy atipikus targy (ceruza) volt. A feladat
szovegének megértését egy realitdsra vonatkozo és két emlékezeti kontrollkérdés segitségével
teszteltiik, a tudatelméleti szint meglétét a tesztkérdésre adott valaszadas alapjan allapitottuk
meg.

Tesztkérdés: Ha bejonne a csoporttarsad, vajon mit gondolna, mi van a dobozban?”
Realitasra vonatkozo kérdés: Valojaban mi van a dobozban?

Emlékezeti kérdés 1: Mit mondtal az elején, mi lehet a dobozban

Emlékezeti kérdés 2: Mi volt az elején a dobozban?

Vizsgalati eszk6zok: Kinder csokis doboz, ceruzak, valaszlap

»Sally-Anne” feladat

A masik jol ismert elsdrendli tudatelméleti feladat, a ,,Sally-Anne” teszt (Baron-Cohen és mtsai
1985, 1986) athelyezéses paradigmara épiil, melyben a feladat teljesitéséhez a gyermekeknek
azt kell felismerniiik, hogy ha egy masik személy nincs jelen egy targy athelyezésekor, akkor
tévesen a korabbi helyen fogja keresni azt.

A vizsgalatban két baba, ,,Anna” és ,,Zsuzsi”, egy kosar, egy doboz és egy golyo szerepelt. A
vizsgalatvezetd a babokkal a kovetkezd torténetet jatszotta el: ,,Anna” kosardba beletette a
goly6jat, majd eltiint a helyszinr6l. Ekkor Zsuzsi Anna kosarabodl athelyezte a golydt sajat
dobozaba. Majd visszatért Anna, aki a golyot kereste, mert jatszani szeretett volna vele. A
gyermekeknek a tesztkérdésre €s a kontrollkérdésekre (egy realitasi és két emlékezeti kérdésre)
is valaszolniuk kellett.

Tesztkérdés: ,,Hol fogja Zsuzsi eloszor keresni a golyojat?”

Realitasra vonatkozo kérdés: ,,Hol van igazabol a golyo?”

Emlékezeti kérdés 1: Hova tette Zsuzsi a golyot az elején?

Emlékezeti kérdés 2: Hogy hivjak a babdkat?

Vizsgalati eszk6zok: 2 db baba, doboz, kosar, golyd, valaszlap
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Verbalis masodfoku tudatelméleti feladatok

A masodfoku feladatok kivalasztasanal azt tartottuk fontos szempontnak, hogy rdvid,
verbalisan egyszerli és jol kovethetd legyen a verbalis tartalom, és hogy lehessen hozzajuk
vizualis stimulust késziteni. E szempontok alapjan egy korabban mar alkalmazott magyar
nyelvill tesztet, a ,,Sziiletésnap tesztet” (Herold 2005) és egy ujabb, angolbol készitett sajat
adaptalasu tesztet, a Robot tesztet (Coull és mtsai 2006) alkalmaztuk.

Abban az esetben vettem teljesitettnek a szintet, ha mindkét feladatban helyesen vélaszoltak
meg a gyerekek a vélekedéstulajdonitdsi kérdést. A két teszt teljes szovege a 6. Mellékletben

megtalalhat6.

Sziiletésnap (Herold 2005)

A masodfoku tesztek alkalmazasa annyiban tért el az elsérendtiekétdl, hogy itt nem hasznaltam
targyakat vizsgélati eszkdzként, hanem 4 db kép (rajzolta Nagy Eszter) szerepelt a rovid
torténetek illusztralasara (I1d. 7. Melléklet). A torténet elmesélését kdvetden az elsérendil
tudatelméleti feladatokhoz hasonldan a gyermeknek egy tesztkérdést, és harom kontrollkérdést

(egy realitas-kérdést, valamint két emlékezeti kérdést) kellett megvalaszolniuk.

Torténet

Ma van Kata sziiletésnapja, és a nagymamdja egy kutyakolyokkel akarja meglepni. A
nagymama elrejtette a kolykot a gardzsban. Kata azt mondja: ,,Nagyi, remélem, hogy egy
kutyakolykot kapok tdled a sziilinapomra.” Mivel a nagymama meglepetést akar szerezni
Katanak, azt véalaszolja: ,,Sajnadlom, de nem kutyat, hanem egy babat kapsz télem ajandékba!”
Aztan Kata kimegy jatszani az udvarra. Amikor a biciklijét akarja kivenni a gardzsbdl,
megtalalja a kutyakolykot. Azt mondja magaban: ,,A nagyi nem babat, hanem kutyakdlykot

"),

vett nekem!” A nagymama nem latta, hogy Kata megtaldlta a kolykot.

Most csordg a telefon. Kata nagypapéja telefonal. Megkérdezi a telefonban a nagymamatol:
Tudja Kata, hogy mit kap tdled ajandékba?

Tesztkérdés: A nagymama szerint mit gondol Kata, hogy mit fog kapni?

Realitasra vonatkozo kérdés: Mit fog valdjaban kapni?

Emlékezeti kérdés 1: Hol van elrejtve a kolyok?

Emlékezeti kérdés 2: Mit akart Kata elévenni a garazsbol?

A tesztet akkor vettem teljesitettnek, ha a tesztkérdésre és a kontrollkérdésekre adott valaszok

is helyesek (0/1) voltak.

120



DOI: 10.15774/PPKE.BTK.2016.011

Robot (Coull és mtsai 2006)

Az ¢l0z6 teszthez hasonloan ebben a masodrendii tudatelméleti feladatban is egy torténetet
hallgattak meg a gyermekek. A torténetek bemutatdsa itt is 4-4 kép (rajzolta Nagy Eszter)
segitségével tortént (Id. 8. Melléklet), amit a tesztkérdések €s a kontrollkérdések (egy realitasi

¢s két emlékezeti kérdés) kovettek.

Torténet

Petinek sziilinapja van. Peti és a testvére, Mari a szobaban jatszanak. Peti megmutatja az U]
jatékat — egy robotot. Aztan visszateszi a dobozéaba a robotot, és kimegy az udvarra. Amig Peti
kint van, Mari meg akarja tréfalni Petit, és a robotot kiveszi a dobozbdl, és eldugja a szekrénybe.
Csakhogy, mikdzben Mari eldugja a robotot, Peti észreveszi az ablakbdl, hogy Mari a
szekrénybe teszi a robotot. De Mari nem latja, hogy Peti észrevette, hogy mit csinal. Mari nem
tudja. Aztan Peti visszajon a szobaba.

Tesztkérdés: Mari szerint hol fogja keresni a robotot Peti?

Realitasra vonatkozo6 kérdés: Hol van most a robot?

Emlékezeti kérdés 1: Hol jatszanak a gyerekek?

Emlékezeti kérdés 2: Hova ment Peti?

A teszt akkor szamitott teljesitettnek, ha a tesztkérdésre és a kontrollkérdésekre adott valaszok

is helyesek (0/1) voltak.

4.3.1.4. A tudatelméleti feladatok eredményei alapjan kialakult csoportok

A gyermekek a tudatelméleti feladatokban nyujtott teljesitménylik alapjan a kovetkezd
csoportokba keriilhettek (5. tablazat):

noToM: akiknél a két elsérendli hamisvélekedés tesztb6l az egyik vagy mindkét teszt
eredménye sikertelen

IstToM: azok a gyerekek keriiltek ebbe a csoportba, akiknél az elsérendl tesztek sikeresek
voltak, viszont a masodrendii tesztek valamelyike vagy egyik sem sikeriilt

2ndToM: ebben a csoportban azok a gyerekek voltak, akik mindkét els6- és masodrendii

tudatelméleti tesztet sikeresen oldottak meg.
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noToM 1stToM 2ndToM
N 29 22 20
Eletkori atlag 5;2 (4;2-6;11) 5;11 (4;0-7;2) 5;11 (4;10-6;11)

5. tablazat A gyermekek szama és életkori atlaga (minimum és maximum értékkel)
tudatelméleti csoportonként

4.3.2. FEredmények: A tudatelméleti fejlettség és a célzas megértésének osszefiiggése

A 16 kérdés az volt, hogy a célzds megértését milyen mértékben befolydsolja a gyermekek
tudatelméleti szintje, vagyis a hamisvélekedés-tulajdonitasi képességgel mar rendelkezo
gyermekek eredménye szignifikdnsan jobb lesz-e, mint azoké a gyerekeké, akik még nem
rendelkeznek vele, tovabba az elsd és masodrendii tudatelméleti szinttel rendelkezd gyermekek

eredményei kozott milyen mértéki kiilonbséget talalunk.
Statisztikai eljaras: Mivel a valaszokbdl nyert adatok nem normal eloszlasuak, amit a Shapiro-

Wilk normalitdsvizsgalat eredménye mutat, igy a csoportok Osszehasonlitasara az egyutas

ANOVA nem paraméteres parjat, a Kruskal-Wallis tesztet alkalmaztuk.
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4.3.4. Eredmények: A tudatelméleti fejlettség és az ironia megértése kozotti

osszefiiggés

o s _ e

csoportonként
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Az elemzés alapjan az ironia megértésében nincs statisztikailag kimutathatd kiilonbség a
kiilonboz6 tudatelméleti szinttel rendelkezd csoportok kdzott (X?=2,21; p=0,331). Az egyes
ToM csoportok 4tlagai kozott (5. abra) ugyan van valamennyi kiilonbség, ami leginkabb a
hamisvélekedés teszteket még nem teljesitd (atlag=0,25) és az elsérendl tudatelméleti csoport
(4tlag=0,4) kozott figyelheté meg, ez a kiilonbség azonban statisztikailag nem szignifikéns
(atlag kiilonbsége=0,1517; p=0,088).

A vizsgalat szempontjabol kiilondsen fontos csoportok kdzott (1st ToM atlag=0,4 és 2nd ToM
atlag=0,37) statisztikailag nincs szignifikdns kiilonbség. Mivel mindhdrom csoport
teljesitménye alacsonynak, a véletlen szintjéhez kozel allonak mutatkozott, igy lefuttattuk a
One-Sample tesztet, hogy Osszehasonlitsuk az egyes csoportok atlagat a véletlen szintjével. A
statisztikai elemzés azt mutatta, hogy mig a noToM csoport atlaga szignifikdnsan a véletlen
szintje alatt van (p=0,023), addig a masik két csoport teljesitménye nem tér el szignifikdnsan a

véletlen szintjétdl egyik irdnyba sem.

4.3.5. Eredmények: A helytelen valaszok aranya és tipusai tudatelméleti

csoportonként

A helytelen valaszok elemzése két szempontb6l érdekes. Egyrészt azért, mert igy pontos képet
alkothatunk a harom nem sz6 szerinti formara adott dsszes helytelen valaszok aranyarol az
egyes tudatelméleti csoportokra vetitve. A helytelen valaszok tipusainak vizsgélata pedig a
gyerekek tévesztései mogott rejlé stratégidkat, vagyis a gyerekek valasztasi preferenciait
mutatja meg szamunkra tudatelméleti csoportonként.

A helytelen valaszok dsszesitett értékének aranyait az egyes csoportokban a 6. dbra mutatja. Az
adatok alapjan jol latszik, hogy a célzasok esetében van a legkevesebb hibazas, a metaforanal
kicsit magasabb a hibazasok aranya, de az egyes csoportok kdzotti eltérés a célzas és a metafora
esetében alig tér el. Ezzel szemben az ir6niandl a hibazasok atlaga mindharom korosztalyban
hasonloan magas, ¢és a két magasabb ToM fejlettséget mutatd csoportok kozott nem latszik e

tekintetben fejlédés.
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6. abra A helytelen valaszok megoszlasa az egyes ToM csoportok kozott a célzas, a
metafora és az ironia valaszait tekintve

A helytelen valaszok Osszesitett értékének, ill. a valaszok belsé megoszlasdnak szamszerisitett

eredményeit a 6. tdblazat tartalmazza tudatelméleti csoportonként.

Célzas Metafora Irénia
ToM % % %
csoport S22 S22 S22
Ossz Z.O . Irrelevans Ossz Z.O . Irrelevans Ossz Z.O . Irrelevans
szerinti szerinti szerinti
NoToM 17 6 94 30 32 68 75 17 83
Ist ToM 11 7 93 25 41 59 60 31 69
2nd ToM 11 5 95 18 41 59 63 26 74

6. tablazat A célzasra, a metaforara és az ironiara adott helytelen valaszok szazalékos
aranya az osszes valaszt tekintve (Ossz), valamint (az Ossz értéket 100%-nak
tekintve) a helytelen valaszok szazalékos megoszlasa a sz szerinti és az irrelevans
valaszok tekintetében ToM csoportonként

A helytelen vélaszok belsé megoszldsa azt mutatja, hogy az egyes csoportok kozotti eltérés
mértéke csekély (14%-nal tobbel nem véltozik egyik esetben sem) az egyes hibatipusokra
nézve, vagyis az egyes ToM csoportok homogénebbnek tlinnek, a belsé aranyok alig valtoznak.
A gyerekek valasztasukban inkabb az irrelevans valaszokat preferdljdk mindegyik forma
esetében.

Vagyis a célzdsokndl eleve nem jellemzd a hibazas, de ha mégis megjelenik, markénsan az

irrelevans valasztipus a jellemz6. Ez arra utalhat, hogy a gyerekek inkabb félreértik, mint hogy
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nem értik a célzast, vagyis inkdbb azt a valaszt részesitik eldnyben, amelyik szerint a besz¢éld

valami mas okbol, célb6l mondta az adott kijelentést.

A metafora esetében az §sszes hibazas szama magasabb ugyan mindegyik korcsoportban, de a
helytelen valaszok belsd megoszlasaban nem demonstralja az irrelevans valaszok feltétlen
dominanciajat, kiilondsen a két fejlettebb ToM csoport esetében, ahol a sz6 szerinti és az
irrelevans valaszok aranya 40-60 %. Mindez arra utalhat, hogy a gyerekek még nem tudnak
elrugaszkodni a sz6 szerinti értelmezéstdl szamukra ismeretlen metaforikus kifejezés esetén,
mig mas esetben eljutnak a sz6 szerinti jelentés elutasitasaig, de téves analdgidkra épitve nem
a relevans kovetkeztetést vonjak le az adott metaforikus kifejezés jelentésére vonatkozoan.

A sz0 szerinti valaszok jelenléte a kontextualis informacidk, valamint a realitas figyelmen kiviil
hagyasara utal (pl. Petinek jégcsap az orra ’jégbdl van az orra’, hordohasti macska "hordé van
a hasaban’) vagyis az interpretacios készségek alacsonyabb szintjét mutatja. Az irrelevans
valasztipus redlis lehet, ugyanakkor a kontextudlis informaciok és a jelentések kozotti
metaforikus kapcsolat értelmezésbeli hianyara utal (pl. Petinek jégcsap az orra ’kicsi az orra’,
hordohasu macska ’sziirke’).

A valasztipusok megoszlasa arra enged kovetkeztetni, hogy ezekre a fejlodési stacidkra a

gyerekek tudatelméleti fejlettségének nincs lényeges befolyasa.

Az irénia esetében joval nagyobb ardnyl a hibazas, és alig valtozik az Osszesitett arany a
tudatelméleti fejlettség novekedésével. A helytelen valaszok tipusat tekintve mindegyik ToM
csoportban az irrelevans valaszok dominanciaja figyelheté meg (7. dbra). Ez azt mutatja, hogy
a gyerekek az ironiat leginkabb a megtévesztéssel, a hazugsagra utald valasztipussal tévesztik
Ossze, s ugy gondoljak, hogy a beszéld be akarja csapni az adott szereplét. Mar a vizsgalatok
felvételekor is megfigyelhetd volt az, amit most az irrelevans valaszok aranya is mutat, hogy
azok a gyerekek, akik felfedezték azt, hogy a sz6 szerinti értelmezés nem helyénvald az adott
kontextusban, de nem ismerték (fel) a besz¢éld ironikus beszédmodjat, azok kovetkezetesen €s

szisztematikusan a megtévesztésre utald valasztipust valasztottak.
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7. abra Az irdnia helytelen (sz0 szerinti és irrelevans) valaszainak %-os
megoszlasa

Az egyes tudatelméleti csoportok kozotti eltérés mértékét az egyes hibatipusokra nézve
statisztikai elemzésnek vetettiik ald. Mivel az eredmények nem norméleloszlastak, igy az
egyutas ANOVA nemparaméteres parjat a Kruskal-Wallis tesztet alkalmaztuk, melynek
eredménye megerdsitette a szdzalékok alapjan kirajzolédd tendenciat, vagyis hogy nincs
szignifikans Osszefliggés a tudatelméleti csoportok és az egyes nem sz6 szerinti formak szo
szerinti hibas valaszai kozott (célzas: X?=0,232; p=0,891, metafora: X*=0,5; p=0,779, irdnia:
X?=1,24; p=0,524).

Mivel a sz6 szerinti és az irrelevans vélaszok egymadssal kiegészitd megoszlasban vannak a
hibas véalaszok megoszlasat tekintve (egyiitt 100%), igy ezek szerint az irrelevans valaszok

aranyaval sincs szignifikans osszefliggés.

4.3.6. Megvitatas

A jelen vizsgalat Osszetett volt, s egyrészt arra kereste a valaszt, hogy tipikus fejlodésii gyerekek
esetében igazolhato-e a relevanciaclmélet azon tézise, mely szerint a metafora megértéséhez

elsérendi, az irdnia megértéséhez masodrendil tudatelméleti képességek sziikségesek, masrészt
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arra, hogy a célzadsok megértése ¢és a gyerekek tudatelméleti szintjének fejlettsége kdzott milyen

Osszefliggéseket talalunk.
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8. abra A célzas, a metafora és az ironia megértését demonstralo helyes valaszok
atlagai tudatelméleti csoportonként

A harom nem sz6 szerinti forma megértésben nyujtott eredményeinek dsszevetése alapjan (8.
abra) jol latszik, hogy a gyerekek a célzdsok megértésében nyujtottdk a legmagasabb
teljesitményt, ehhez kozeli értékeket mutatott a metafora megértése, viszont az irdnia
megértésében meglepden alacsonyak a mutatok, a gyerekek teljesitménye a véletlen szintje
koril van (a noToM csoport a véletlen szintje alatt teljesit, mig a masik két csoport kicsivel a
véletlen szintje folott). Statisztikailag elemezve (One-Sample Test) nincs szignifikans
kiilonbség az egyes ToM csoportoknal a véletlen szintjéhez képest, vagyis vélasztasaik
véletlenszerlieck. Ugyanakkor a noToM csoportnal szignifikans volt a kiilonbség (p=0,023)
negativ iranyba, vagyis a csoport tagjai nem szimplan taldlgatnak, hanem hajlamosak
szisztematikusan helytelen valaszt, és azok koziil is jellemzOen a megtévesztésre utald

valaszlehetdséget valasztani.
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A célzasok megértése 1ényegében plafonhatdst mutat mindharom csoport esetében, vagyis a
célzésok helyes értelmezése nem okoz gondot a hamisvélekedésre expliciten még nem képes
csoport szamara sem. Talan ebbdl kovetkezhet az, hogy a tudatelméleti szint magasabb volta
nem jelenthet 1ényeges teljesitménybeli kiilonbséget. Ez az eredmény részben konzisztens a
hasonl6 kérdéseket longitudinalisan vizsgalo De Mulder (2011) eredményeivel. A tudatelméleti
teljesitmény ¢€s a célzds megértésében nyujtott teljesitmény mindkét idépontra nézve korrelalt,
vagyis van kozottiik valamilyen 0sszefiiggés, ugyanakkor az dsszes tényezd hatasat egylittesen
vizsgalva a tudatelméleti szintnek nem volt szignifikans hatasa a célzdsok megértésére, vagyis
a fo konkluzioja az, amely egybecseng az altalam kapott adatokkal. Ezzel az eredménnyel
azonban nem sziikséges elvetniink a tudatelmélet szerepének lehetdségét, hanem inkabb azt a
kérdést kell feltenniink, hogy mely korabbi tudatelméleti fejlddési szakasszal lehetne
valamilyen parhuzamot taldlni. Mar csak azért is, mert a célzds megértéséhez, mivel a masik
direktiv szdndékanak felismerésére épiil, valamiféle — a hamis vélekedésnél korabbi — mentalis

allapottulajdonitasi képességre sziiksége lehet a gyermeknek e szandék felismeréséhez.

A metafora megértésében az elsérendli hamis vélekedéssel rendelkezd és nem rendelkezd
gyerekek hasonloan jol teljesitettek, statisztikai kiilonbség nem mutatkozott kozottiik. Az egyes
csoportok magas atlagait figyelembe véve mindez arra utalhat, hogy a metafora megértése
megel6zheti az elsdrendii tudatelméleti szint kialakulasat tipikus fejlodésii gyerekek esetében
(v0. Sziics 2013b, 2014 a, b).

Hipotézisiinket, mely szerint a metafora megértése az elsdrendii tudatelméleti képességgel
mutat parhuzamot (Happé 1993), az eredményeink nem igazoltdk. Annak hatterében, hogy nem
sikeriilt replikdlnunk Happé (1993) adatait, tobbek kozt azok a modszertani valtoztatasaink
allhatnak, amelyeket a — 4.2.1.2. alfejezetben — a teszt leirdsa kapcsan kifejtettiink. Vagyis
kiilonbséget eredményezhetett a tesztjeinkben a kevésbé explicit szovegek alkalmazasa, a
valaszlehetdségek szamanak novelése, ill. a valasztipusok megvaltoztatasa is, melyek a
tesztfeladatok nehézségét okozhattdk. Ugyanakkor a hamisvélekedést nem teljesité gyerekek
relative magas teljesitménye, amely nem is tért el szignifikansan a masik két csoportétol, eltér
a Happénal lathatdo no-ToM csoport lényegesen alacsonyabb teljesitményétdl. Vagyis az 6
csoportjainal a ,.konnyebb” tesztek teljesitésében is kiilonbség volt a két (no-ToM és 1st-ToM)
csoport kozott, mig a jelen vizsgalat eredményei szerint a ,,nehezitett” teszt sem okozott
lényeges teljesitménybeli csokkenést a hamis vélekedéssel expliciten nem rendelkezd csoport
szamara. Ez arra utalhat, hogy mas tényezdk hatésa jatszhat szerepet az eredmények eltérésének

tekintetében, példaul a vizsgélatba bevont személyek fejlédésének tipikus vagy atipikus volta.
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Happénak (1993) a metafora megértésére vonatkozo vizsgalataiban autizmussal €16 (9-26 éves)
fiatalok vettek részt, mig a jelen vizsgalatban 4-7 éves tipikus fejlodésti gyermekek. Vagyis az
eredmények kozotti kiillonbségek egyrészt adoddhatnak az atipikus fejlddésmenet eltérd
mintazataibdl, vagyis az egyes kognitiv és nyelvi tényezdk érési folyamatai nem ugyanolyan
léptékiiek, mint tipikus fejlodés esetén (Gyodri €s mtsai 2004), tovabba az egyes tényezdk, mint
a pragmatikai kompetencia és a szandéktulajdonitas kozotti 6sszefliggések is erésebbek, mint
tipikus fejlodés esetén (Tager-Flusberg 2005). Mindezt kiegészitheti a vizsgalati személyek
kozotti jelentds életkori kiilonbség, valamint Happé (1993) vizsgalatainak alacsony
csoportlétszama és heterogenitasa is (v0. Szamarasz 2014.).

Mindamellett jelen vizsgalatunk eredménye nem mond ellent, inkabb kiegésziti a nyelvi
zavarral €16 gyerekek adatait (Norbury 2005), amely szerint az elsérendii tudatelméleti teszteket
nem teljesitd és a csak elsdrendii tudatelméleti tesztet teljesitd nyelvi zavarral €16 és/vagy
autizmussal €16 gyermekek teljesitménye a metaforak megértésében hasonld volt, s egyarant
sériilést mutatott a masodrendii tudatelméleti feladatokat is teljesitd nyelvi zavarral €16 és/vagy
autizmussal €16 gyerekek és a kontroll csoporthoz képest. Norbury (2005) az eredményekre
alapozva ugy talalta, hogy az elsérendli tudatelméleti szint bar sziikséges, de oGnmagaban nem
elegendd a metaforak megértéséhez, és az elsérendli tudatelméleti szint megléte Gnmagaban
nem biztositéka a jobb megértésnek, s a gyerekek nyelvi szintje szorosabb 0Osszefliggést
mutatott a metafora megértésével. Ezek alapjan ugy véljiik, hogy az elsé fokt tudatelméleti szint
¢s a metafora megértése kozott nem olyan direkt az Osszefliggés, ahogyan azt Happé (1993)
eredményei mutatjak, mivel a metaforikus megértést befolyasolhatja a fejlodés tipikus vagy
atipikus volta (Tager-Flusberg 2005), masrészt mas egyéni fejlddési mutatdk, mint a nyelvi
fejlettség vagy az analogikus gondolkodés fejlettsége (Norbury 2005, Szamarasz-Babarczy
2006).

Az ir6énia megértésével kapcsolatban arra kerestiikk a valaszt, hogy igazolodik-e a korabbi
vizsgalatok tipikus fejlodésti gyermekekre vonatkozo eredménye (Happé 1993), mely szerint
az irébnia masodrendii tudatelméleti képességek meglétét igényli. Happé eredményeire alapozva
azt vartuk, hogy a masodrendii tudatelméleti csoport esetében szignifikdnsan jobb lesz az ironia
megértése, mint az elsérendii tudatelméleti szintet mutatd vagy még nem mutatdé gyermekek
esetében.

A jelen vizsgélat eredményei azonban azt mutattak, hogy az ironia megértése a masodrendii
tudatelméleti szinttel rendelkezd gyerekek szdmara is nehézséget jelentett, teljesitményiik

hasonloan alacsony volt, mint az elsérendli tudatelméleti csoportban, tovabba joval
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alacsonyabb, mint amit Happé (1993) eredményei mutattak (vo. Sziics és Babarczy elbiralas
alatt, Sziics 2013b, 2014 a, b). Igy az ironia esetében is mérlegelniink kell azokat a tényezdket,
amelyek miatt nem tudtunk a kordbbihoz hasonlé eredményeket talalni.

Az eredmények kozotti eltérésben, ahogyan a metaforanal mar emlitettiik, szerepet jatszhatnak
az irdbnia megértését vizsgalod tesztiinkben alkalmazott médszertani valtoztatasaink (1d. 4.2.1.2.
alfejezetben). Vagyis teljesitménybeli kiilonbséget eredményezhetett a kevésbé explicit
szovegek alkalmazisa, a valaszlehetdségek szamanak novelése, ill. a valasztipusok
megvaltoztatasa (pl. a megtévesztésre, becsapasra utald valasztipus jelenléte). Mindez az ironia
megértésének jol detektalhatd nehézségét okozhattak, mivel a megértés alacsonyabb szintje,
azaz a véletlen szint koriili teljesités, valamint az irrelevans valaszok jelentds aranya
mindharom csoportra jellemzd volt, amely hozzajarulhatott az altalunk vizsgélt tudatelméleti
csoportok teljesitménybeli indifferencidjdhoz. Happé (1993) vizsgalatdban az irdnia
interpretacioja az ironikus jelentés detektalasat jelentette, ami a valaszlehetdségek szamat és
tipusat tekintve egyszeriibb feladatnak latszott, mégis az altala vizsgalt tudatelméleti csoportok
kozott nagy kiilonbség mutatkozott, vagyis a no-ToM és Ist-ToM csoportok Iényegesen
alacsonyabb teljesitményt nyujtottak, mint a masodrendii tudatelméleti csoport autizmussal
¢lok és a tipikus fejlodéstiek esetében egyarant. Ugyanakkor az el6bbinél a nagy életkori (10-
26 év) ¢és mentalis heterogenitas, mig az utdbbi esetben a minta csekély volta (5 6 2nd-ToM és
9 f6 nem teljesitette) arra enged kovetkeztetni, hogy az eredményeink kiilonbségének
hatterében, akarcsak a metafora esetében, a szandéktulajdonitas képességén tul a vizsgalati
személyek kozotti jelentds életkori kiilonbség, ill. az atipikus fejlédésmenet is allhat (Tager-
Flusberg 2005).

Eredményeink azonban konzisztensek Sullivan és mtsai (1995, 2003) eredményeivel, melyek
szintén azt mutattak, hogy a méasodrendii tudatelméleti szint megléte 6nmagéban nem elegend6
feltétel az ironia megértéséhez, ill. a megtévesztéstdl (hazugsagtol) valod
megkiilonboztetéséhez, és hogy a masodrendii tudatelméleti képesség kialakuldsa megeldzi
egy-két évvel az ezekhez sziikséges képességiiket. Tovabba az irdnia esetében markansan jelen
1év6 megtévesztésre, ill. hazugsagra utald irrelevans valasztipusok nagy ardnya is illeszkedik a
korabbi eredményekhez (Winner 1997, Sullivan és mtsai 1995, 2003, Sziics 2012). Mindez arra

utalhat, hogy az irdnia értelmezésének fejlddésében mas tényezok is szerepet jatszhatnak.

A jelen vizsgéalat eredményei tehdt nem mutatnak Osszefliggést a tudatelméleti fejlettség
szintjei, valamint az altalunk vizsgalt nem szo6 szerinti formak kozott tipikusan fejlodo 4-7 éves

gyermekek esetében.
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4.4. Az életkor szerepe a célzas, a metafora és az ironia megértésében

Kutatdsunk masik kérdése az volt, hogy a gyerekek életkori fejlettsége milyen mértékben
befolyasolhatja a célzas, a metafora és az ironia megértési szintjét, illetve milyen mértékben tér
el a felndttek megértési szintjétol.

Az ¢életkor szerepének vizsgalata valdjaban kozvetett célokat szolgal kutatdssorozatunkban,
egyrészt kontrollként szolgal a 4-7 éves koru gyermekek és a felnétt nyelvhasznalat kozotti
kiilonbség, ill. a vizsgalt ¢letkori szakasz homo/heterogenitdsdnak feltdrasara. Masrészt a
vizsgélat az egyes korcsoportok szélsdséges teljesitménye (plafon vagy padlohatas) esetében
az adott nyelvi jelenség megértésének az altalunk vizsgalt idészakhoz képest korabbi vagy
késoébbi kibontakozasat jelezheti. Tovabba az életkor és a teljesitmények korrelacioja kontrollt
jelent a vizsgalt nyelvi és kognitiv tényezdkre nézve is, mivel az életkori és az egyes fejlddésbeli
tényezOk divergens viselkedése az adott nyelvi forma megértésével az egyéni eltérések altalunk
nem tesztelt tényezdinek a jelenlétére utalhat. Vagyis amennyiben a vizsgélt mutatok koziil csak
az ¢életkor hatasa emelkedik ki az egylittes statisztikai elemzés (regresszidanalizis) sordn (Id. 6.
fejezet), akkor feltételezhetjiik, hogy éltalunk nem vizsgalt nyelvi, ill. a fejlédést meghatarozo
tényezok (IQ, mentalis életkor, stb.) szerepével kell szamolnunk.

Az ¢letkor szerepének vizsgalatara életkori csoportokat alkottunk évenkénti bontésban, ill.
bevontunk a vizsgéalatba felnétt kontroll csoportot. Arra voltunk kivancsiak, hogy taldlunk-e
kiilonbséget az egyes korcsoportok teljesitménye kdzott, ha igen, mely nem sz6 szerinti formak
esetében van, tovabba az egyes életkori csoportok teljesitménye kiillonbozik-e a felnétt kontroll
csoportétdl, s ha igen, mely nem sz6 szerinti formak esetében. Ezen kiviil az életkori csoportok
esetében is részletes elemzésnek vetettiik ald a helytelen valaszok tipusainak megoszlasat.
Mivel az ¢életkori fejlettség szerepét kontroll tényezdnek tekintjiik, igy az életkor szerepét majd
az eredmények Osszefoglaldsakor (6. fejezet) regresszidanalizis segitségével Osszevetjiik a
gyerekek tudatelméleti és nyelvi fejlettségének, ill. munkamemoria-kapacitasuk terjedelmének

hatasaval.
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4.4.1. Modszer

4.4.1.1. Vizsgalati személyek

Az el6zd vizsgalatban bemutatott 71 gyermek, tovabba 14 felndtt kontroll személy vett részt a
vizsgéalatban. A 71 gyermeket 3 korcsoportra osztottam, a 4. korcsoportot képezték a felndttek
(7. tablazat). A 6-7 évesek azért képeztek egyetlen csoportot, mivel csak 3 olyan gyermek volt,
akik koziil ketten éppen betoltotték a 7. életéviiket €s egy volt koziilikk 7;2 éves, igy 6ket nem

vettiik kiilon korcsoportnak.

Korcsoport 4 évesek 5 évesek 6-7 évesek Felnott
Létszam 17 27 27 14
Eletkor (atlag) 4;7 5:6 6:6 21 év
Eletkor (széras) | 4;0 —4;11 50 —5;11 6;0 — 7:2 15-25 év

7. tablazat Az életkori csoportok megoszlasa kor és 1étszam szerint

4.4.1.2. Feladatok, eljaras

A gyermekek esetében az el6z0 vizsgalatban alkalmazott célzds, metafora és ironia teszt
(NemSzo6sz teszt) eredményeit vettem a szamitds alapjaul. A felndttek esetében szintén a
NemSzo6sz teszt felvételét végeztiik el ugyanabban a forméaban, ahogyan a gyereknél. Az eljaras

¢s a teszt értékelése is ugyantgy tortént (Id. részletesen 4.3.1.2.).

4.4.2. Eredmény: A célzas, a metafora és az ironia életkori osszefiiggései

A tesztekben nyujtott helyes valaszokon alapuld teljesitmények (8. tdblazat) 6sszehasonlitdsa,
mivel a Shapiro-Wilk normalitasvizsgalat szerint nem normal eloszlasu adatokrdl van szo, a
nem paraméteres Kruskal-Wallis teszttel tortént, fliggd valtozonak véve az egyes nem szo

szerinti formakat, és csoportositod valtozonak az életkori csoportokat.
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Célzas helyes Metafora helyes Irdnia helyes
Korcsoport % % %
4évesek 75 61 33
5 évesek 83 76 25
6-7 évesek 97 83 41
Feln6tt kontroll 100 100 100

8. tablazat

A korcsoportonkénti (4, 5, 6-7 és felnott kontroll) helyes valaszok atlagai a
célzas, a metafora és az ironia esetében

A statisztikai proba eredménye szerint a korcsoportoknak mindegyik nem sz6 szerinti forma

esetében hatdsa van a teljesitményre: célzas X*=12,382; p=0,002), metafora (X*=28,723;
p<0,001), irénia (X>=35,549; p<0,001).

Mivel az ir6nia esetében igen alacsony, a véletlen szintjéhez kozeli teljesitményt tapasztaltunk

mindegyik korcsoport esetében (kivéve a kontrollt), ezért lefuttattuk a One-Sample tesztet, hogy

Osszehasonlitsuk az egyes csoportok atlagat a véletlen szintjével. A statisztikai elemzés azt

mutatta, hogy egyik gyermekcsoport teljesitménye sem tér el szignifikdnsan a véletlen szintjétol

(4 évesek: t(16)=-0,09; p=0,993, 5 évesek: t(26)=-1,324; p=0,197, 6-7 évesek: t(26)=1,184;

p=0,247).
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A célzas, a metafora és az ironia megértését demonstralo helyes valaszok
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A korcsoportok atlagainak (9. &bra) részletes Osszehasonlitdsat a post hoc tesztek adatai
mutatjak, amelyek altal kicsit arnyaltabb képet kaphatunk az egyes életkori szakaszokban
mutatkozd ugrasszerl valtozasokrol, hasonlosagokrol és eltérésekrdl az egyes nem szd szerinti
formakat tekintve. Az Osszehasonlitdsoknal (9. tdblazat) mindig csak a szomszédos
korosztalyok kozotti eltérés mértéke volt a kérdéses (pl. a 4 éveseket mindig csak az 5

¢vesekhez hasonlitottuk).

Kor- Célzas Metafora Irénia

csoport 5 6-7 F (K) 5 6-7 F (K) 5 6-7 F (K)
4 ns - - ¢ - - ns - -

5 ok - ns - * -
6-7 ns o o

9. tablazat Az egyes korcsoportok (4, 5, 6-7 és felnott kontroll) kozotti eltérés mértéke
a célzas, a metafora és az ironia megértésében (ns: nem szignifikans, *: p<0,05, **: p<0,01
szinten szignifikans, -: nem relevans)

A célzast tekintve az deriil ki, hogy a 4 és az 5 évesek hasonlo atlagot mutatnak, ugyanakkor a
6-7 évesek jelentdsen eltérnek az 5 évesektdl, viszont a felndttektdl nem. Ez azt jelezheti, hogy
a célzds megértésében 6 éves korra ugrasszerii javulas figyelheté meg, olyan magas

teljesitmény jelenik meg, ami a felnéttekét nagyon megkdzeliti.

A metafora eredményeit latva az deriil ki, hogy a fejlodés 1épcsdzetesen halad, a 4 évesek és az
5 évesek kozott jelentds az eltérés, viszont az 5 és 6-7 évesek teljesitménye bar fokozatosan
novekszik, még sincs kozottiik statisztikailag kimutathatd szignifikdns kiilonbség. Nagyobb

teljesitménybeli valtozas figyelhetd meg a 6-7 évesek ¢€s a felndtt korcsoport kozott.

Az irdnia esetében azt talaltuk, hogy a 4 évesek teljesitménye magasabb, mint az 5 éveseké, bar
kozottiik nines szignifikans eltérés. Viszont ennek koszonhetd az, hogy bar a 4 és az 5, valamint
a 4 és 6-7 évesek kozotti kiillonbség nem szignifikans, az 5 és 6-7 évesek kozotti eltérés mar
szignifikans (p=0,048). Tovabba az is megfigyelhetd, hogy a 6-7 évesek és a felndttek kdzott
is szignifikans eltérés (p<0,001) mutatkozik, ami azért nem meglepd, mivel a 6-7 évesek
teljesitménye is csupan 40% koriil van a felndttek 100%-aval szemben. Vagyis az életkori
csoportok esetében elmondhatd, hogy mindegyik csoport a véletlen szintjén teljesit, és
teljesitménytik statisztikailag nem tér el szignifikansan a véletlen szintjétdl a One-Sample Test

eredményei alapjan.
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4.4.3. Eredmények: A helytelen valaszok aranya és tipusai életkori csoportonként

A gyerekeknek az egyes nem sz6 szerinti formak megértésében mutatott fejlddésének még
finomabb elemzését teszi lehetdévé a helytelen vélaszok vizsgdlata az egyes korcsoportokon
beliil. Altala korosztalyokra lebontva lathatjuk azt, hogy mekkora aranyban hibdznak a
gyerekek az egyes nyelvhasznalati formak esetében, tovabba azt, hogy hibazasaik milyen
jellegliek, hogyan oszlanak meg, azaz inkabb a sz6 szerinti értelmezést, vagy az irrelevans
értelmezéseket preferaljadk ezekben az esetekben. A helytelen valaszok Osszesitett értékét,
valamint a helytelen valaszok tipusait egylittesen és szamszertsitve a 10. tablazat tartalmazza,

melynek egyes tényezdit az életkori csoportok fliggvényében kiilon-kiilon is targyaljuk.

Célzas Metafora Ironia
% % %

Korcsoport Ossz | Sz szerinti | Irrelevans | Ossz | Sz6 szerinti | Irrelevans | Ossz | Sz6 szerinti | Irrelevans
4 evesek 25 10 90 39 53 47 68 14 86
5¢évesek 18 6 94 24 36 64 75 24 76
6-7 évesek 3 4 96 18 28 72 60 30 70

10. tablazat A célzasra, a metaforara és az ironiara adott helytelen valaszok szazalékos
aranya az osszes valaszt tekintve (Ossz), valamint (az Ossz értéket 100%-nak
tekintve) a helytelen valaszok szazalékos megoszlasa a sz szerinti és az irrelevans
valaszok tekintetében életkori csoportonként

A 10. tablazat adatai alapjan 6sszességében elmondhato, hogy a célzasoknal van a legkevesebb
hibazas, ami 6-7 éves korra lényegében elenyészové valik, majd a metafora kdvetkezik, ahol
szintén jelentdsen csokken a hibazasok dsszértéke 6-7 éves korra. Vagyis a célzés és a metafora
esetében fokozatos és folyamatos javulas 1atszik a helytelen valaszok csokkend szama alapjan.
Ezzel szemben az irdnia esetében a hibazasok aranya mindharom korosztalyban hasonldéan

magas, alig csokken az évek elérehaladtaval, és nem folyamatos (vo. 10. abra).
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10. abra A helytelen valaszok megoszlasa a 4, 5 és 6-7 éves korosztalyban a célzas, a
metafora és az ironia valaszai kozott

A helytelen valaszok belsd megoszlasa arrdl nytjthat képet, hogy a gyerekek a szo6 szerinti vagy
az irrelevans valaszokat részesitik elényben, s hogy melyik korosztalyra melyik valasztipus a
jellemzdbb. E tekintetben nagyon hasonld képet lathatunk a tudatelméleti szinteknél bemutatott

eloszlasokhoz (1d. 4.3.5).

A célzasok esetében eleve nem jellemzd a hibazés, de ha mégis megjelenik, markdnsan az
irrelevans valasztipus a jellemzd.

A metafora esetében az dsszes hibazas szama mar magasabb mindegyik korcsoportban, de a
fokozatos fejlodés jol lathatd a hibazasok szamanak csokkenésébdl. Ezek megoszlasa a 4
éveseknél kb. fele-fele aranyu, de ez az arany fokozatosan csokken, és ezzel parhuzamosan nd
az irrelevans valasztipusok ardnya. Az 5 éves vagy annal iddsebb gyerekek inkabb ezt a valaszt
preferaljak azokban az esetekben, amikor nem ismerik az adott metaforat, és tévesen

kovetkeztetnek a jelentésére.

Az irdnia esetében joval nagyobb aranyu a hibdzas, és lényegében alig valtozik az dsszesitett
arany az évek szamaval. Tovabbi jellegzetesség, hogy a hibazasok esetében mindegyik
korosztalyban az irrelevans valaszok jelennek meg domindnsan (hasonl6 ardnyok, mint amit a

7. abra mutat), vagyis szisztematikusan a megtévesztésre utald valasztipust valasztottak.
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Az egyes ¢letkori csoportok kozotti eltérés mértékét az egyes hibatipusokra nézve statisztikai
elemzésnek vetettiik ald. Mivel az eredmények nem normaleloszlasuak, igy az egyutas ANOV A
nemparaméteres parjat a Kruskal-Wallis tesztet alkalmaztuk, melynek eredménye megerdsitette
a szazalékok alapjan kirajzol6doé tendenciat, vagyis hogy nincs szignifikdns 0sszefliggés az
egyes ¢€letkori csoportok és az egyes nem sz06 szerinti formak sz6 szerinti hibas valaszai kozott
(célzas: X?=0,998; p=0,607, metafora: X*>=3,753; p=0,153, irdnia: X>=1,603; p=0,449).

Mivel a sz6 szerinti és az irrelevans vélaszok egymadssal kiegészitd megoszlasban vannak a
hibas véalaszok megoszlasat tekintve (egyiitt 100%), igy ezek szerint az irrelevans valaszok

aranyaval sincs szignifikans Osszefliggés.

4.4.4. Megvitatas

Ebben a vizsgalatban az ¢letkor lehetséges szerepét vizsgaltuk a célzas, a metafora és az ironia
megértésében 4-7 éves kort gyermekek esetében egy felnétt kontrollcsoport bevonasaval, majd

a gyerekek helytelen valaszainak tipusait elemeztiik.

Mind a harom nem sz6 szerinti forma esetében szignifikdns hatést jelzett a Kruskal-Wallis teszt
eredménye az életkori csoportokat tekintve. A csoportok kozotti kiillonbségek elemzéséhez a
varianciaanalizis post hoc tesztjeire volt sziikség.

A célzés esetében az életkori fejlettség befolyasat a csoportonkénti vizsgalat (varianciaanalizis
post hoc tesztjének) eredményei statisztikailag igazoltak. Az eredmények azt mutattak, hogy az
¢letkornak szerepe van, s az egyes életkori csoportok kozil az 5 és a 6-7 évesek kozott
mutatkozik szignifikdns kiilonbség, vagyis 5 és 6 éves kor kdzott valamiféle ugrasszerii fejlédés
van, a 6-7 évesek teljesitménye pedig mar a felnéttekétdl nem tér el szignifikansan (v6. Bernicot
¢s mtsai 2007).

A metafora megértését tekintve a varianciaanalizis post hoc tesztjeinek eredménye azt mutatta,
hogy a 4 és az 5 évesek kozott, valamint a 6-7 évesek és a feln6tt korcsoport kozott van
szignifikans eltérés. Az egyes korcsoportok atlagai fokozatos fejlédési vonalat mutatnak, de a
két emlitett korcsoport kdzott nagyobb, ugrasszerii a fejlédés. Mindez arra enged kdvetkeztetni,
hogy az ¢életkori fejlédésnek meghatarozd szerepe van a metaforikus nyelvhasznalat
megértésének fejlédésében is (vO. Sziics 2014a), és ez a fejlodés még 6-7 éves kor utan is tart

(v0. Piaget 1974, Billow 1975, Winner és mtsai 1976).
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Az ironia megértését és a gyerekek életkori fejlettségét tekintve a varianciaanalizis post hoc
tesztjei azt mutattak, hogy az egyes életkori csoportok koziil az 5 és 6-7 évesek, valamint a 6-7
évesek ¢és a felndtt csoport kozott talalhatod szignifikans eltérés. Az 5 és 6-7 évesek kozotti
kiilonbség furcsanak tlinhet, mert a 4 évesek jobb atlagot produkaltak, mint az 5 évesek.
Ugyanakkor mindkét csoport a véletlen szintjén teljesit, vagyis a véletlen szintjén maradva
mutat szignifikdns fejlédést az 5 évesek 25%-ahoz képest a 6-7 évesek 40%-os teljesitése,
amihez viszonyitva pedig valoban ugrasszerii valtozasnak tekinthetd a felnéttek 100%-o0s
teljesitménye (vo. Sziics 2014a). E két utdobbi korcsoport mutatoi implikaljak azt, hogy az
igazan jelentds fejlodés valoszinlileg csak a 6-7 éves kort kovetdéen kovetkezik be (vo.

Ackermann 1981, Capelli és mtsai 1990, Winner 1997).

Az ¢letkor szerepe mindegyik forma esetében prediktivnek mutatkozott, amellyel kapcsolatban
a vizsgalatok bevezetdjében emlitettiik, hogy kontroll faktorként vessziik szamitdsba, vagyis
ugy veéljiik, hogy az életkori csoportok kozotti kiilonbségek valamilyen kognitiv, nyelvi vagy
egyéb egyéni fejlodésbeli valtozasok jelenlétére utalhatnak. Ezen fejlodésbeli valtozok koziil
nem vettiikk szamitdsba a gyerekek mentalis életkorat vagy 1Q-jat, igy ezek az életkorban
megbuvo potencialis befolydsold tényezdként lehetnek jelen, ugyanakkor a gyerekek nyelvi
fejlettségét ¢és rovidtavii fonologiai emlékezeti kapacitasat az életkortol elkiiloniilten is

vizsgaljuk.
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4.5. A nyelvtani megértés és a receptiv szokincs szerepe a célzas, a

metafora és az ironia megértésében

Vizsgalatsorozatunknak ebben a részében egyrészt arra kivantunk valaszt kapni, hogy a
gyerekek nyelvi fejlettsége milyen mértékben befolyasolhatja a célzas, a metafora és az ironia
megértését, tovabba a nyelvi fejlettség mutatoi koziil tekintheté-e barmelyik dominansnak az
egyes nem szd szerinti formak megértésének alakuldsdban. Kutatdsi kérdéseinknek
megfeleléen kiilon-kiilon vizsgaltuk a nyelvi fejlettség mutatdi, azaz a nyelvtani megértés

valamint a receptiv szokincs eredményeivel valod dsszefiiggéseket.

4.5.1. Modszer

4.5.1.1. Vizsgalati személyek

A nyelvtani megértés vizsgalatban ugyanaz a 71 gyermek vett részt, akik az el6z6 vizsgalatban
is szerepeltek, mig a receptiv szokincs tesztelésekor 5-en hidnyoztak, igy a statisztikai
elemzésekben a PPVT esetében csak 66 gyermek eredményei lettek figyelembe véve. A két

tesztben résztvevok részletesebb adatait a 11. tablazat mutatja.

Feladat Létszam Létszam Létszam Eletkor Eletkor
(teljes) (fin) (lany) (atlag) (szoras)
TROG 71 39 32 5;8 4,0-17;2
PPVT 66 35 31 5;7 4,0 —7;2
11. tablazat A TROG és a PPVT tesztben résztvevo gyerekek létszambeli és életkori
adatai

4.5.1.2. Az alkalmazott eljarasok

NemSz0sz teszt: célzas, metafora és ironia megértése
Az ¢loz6 vizsgalatokban alkalmazott célzds, metafora €s ironia teszt (NemSzdsz teszt)

eredményei képezik az 6sszehasonlitas alapjat.
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TROG teszt (Bishop, 1983, magyar adaptacioja Lukacs és mtsai 2012)

A teszt a nyelvtani szerkezetek megértésére irdnyuld, nemverbalis valaszadast elvard eljaras. A
gyermekek 80 db szot, szokapcsolatot, majd mondatot — vagyis egyre bonyolultabb nyelvi
szerkezeteket — hallanak, s az a feladatuk, hogy az egyes nyelvi egységhez tartozé 4-4 kép koziil
kivalasszak azt az egyet, amely megfelel az adott kifejezés jelentésének. A feladat megoldasa
nem igényel verbalis produkciot, ugyanis a gyerekek ramutatassal végezhetik a kivalasztast. A
képek kozott vannak a szoval vagy mondattal relevans, de a helyes megfejtéstdl eltérd jelentési,
valamint nem relevans valasztasi lehetdségek is. A teszt utasitdsdban eredetileg a gyermekek
szamara a kovetkez0 felszolitas szerepel: ,,Az a feladat, hogy mutass ra arra a képre, amelyik
osszeillik azzal, amit én mondok.”. Mivel az ,,0sszeillik” szot sokszor félreértelmezték a
gyermekek, vagyis nem jelentésbeli képpart, hanem hasonld, de nem megegyezd jelentésii
képet kerestek, ezért a felszolitast a kovetkezOképpen fogalmaztuk 4t a kozérthetdség
érdekében: ,,Az a feladat, hogy mutass ra arra a képre, amelyiknek az a jelentése, amit én
mondok.” Ezt kdvetden mar zokkendmentesen indulhatott a feladatmegoldas.

A teszt 80 kifejezése 20, egyenként 4 kifejezést tartalmazd blokkbol 4ll. Az egyes nyelvtani
szerkezetek — tobbek kozott az egyes és tobbes szamu fOnévragozas, dsszehasonlitast kifejezd
konstrukciok, OVS felépitésii mondatok, alanyi vonatkozo6i mellékmondatok, térbeli relaciok —
megértését vizsgalja. Egy blokk csak akkor tekinthetd teljesitettnek, ha mind a négy elemét
hibatlanul oldja meg a gyermek, vagyis ha egy blokkon beliil helytelen valaszt ad, ugy az egész
blokk hibasnak tekintendd. A tesztben elért teljesitmény mutatdja a hibatlanul teljesitett
blokkok szdma. A tesztelés sordan az eldbbi kondiciok mellett 5 hibas leallasi korlattal
dolgoztunk. A teszt valaszlapja a 9. Mellékletben, egy példa a teszt képei kozil a 10.
Mellékletben talalhato.

Az eredeti 80 egységet tartalmazo teszt a magyar sztenderdizalds folyamatanak tapasztalatain
alapulva a végsé valtozatban 72 itemre csokkent, mivel az angol tesztben mért passziv
szerkezetek (I blokk), ill. nyelvtani nemek (L blokk) megértését helyettesitdé magyar
szerkezetek (targy-ige-alany) nem mutattak az angolhoz hasonlo érzékenységet, ill. a H blokk
eredményeihez hasonld értékeket mutattak, ezért a blokkok kihagyasa mellett dontottek.

fgy, bar a tesztek felvételekor mind a 20 blokk teljesitését kértiik a gyerekektdl, a statisztikai
elemzések alapjaul végiil csak a sztenderdizalt valtozatban megmaradt 18 blokk eredményét

vettik szamitasba.

Altesztek a TROG tesztbdl: hasonldsagi viszonyok felismerésére
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A metafora és ironia strukturdlis ¢és funkcionalis bemutatisa soran felmeriilt a
megnyilatkozasok struktirajaban fellelhetd hasonldsagi és oppoziciondlis viszonyok
megértésének a kérdése. A TROG tesztben kiilon blokkok talalhatok az egyes nyelvi viszonyok
felmérésére, igy alkalmas ezek elkiiloniilt vizsgalatara is. A tesztb6l kiemeltem azokat a
blokkokat, amelyek két dolog kozotti hasonlosagi viszonyok felismerésére épiilnek, igy kiilon
is vizsgalat targyava tettem az alabbi nyelvi reprezentaciokra épiilé blokkokat:

1) a kozépfoku 0sszehasonlitds (a doboz nagyobb, mint a csésze)

2) az eltérés (a doboz piros, de a szék nem)

3) a pozitiv hasonlosag (nemcsak a madar, de a virag is kék)

4) negativ polaritasii hasonldsag (sem a kutya, sem a labda nem barna)

5) a 3-4) hasonldsagi értékek dsszevont értéke

Ezekben az esetekben az egyes blokkokon beliil teljesitett eredmények, azaz a lehetséges 4-bol

kapott helyes valaszok képezték az 6sszehasonlitas alapjat.

A Peabody Picture Vocabulary (PPVT) teszt

A receptiv szokincs hazai vizsgalatat a Peabody Picture Vocabulary Test (Dunn and Dunn
vizsgalati személy szokincsét, vagyis a teszt teljesitése a sz6 megértését és nem a hasznalatat
igényli. A teszt a TROG-hoz hasonléan az, hogy nem igényel verbélis véalaszadast, viszont
hosszabb 1d6t (legalabb 30 perc) vesz igénybe, és mivel nincsenek sztenderd értékei, ezért a
kapott nyerspontszdmokkal kell szamolnunk.

A teszt 150 db hivoszot tartalmaz, melyek a magyar szokészlet kiilonféle miiveltségi teriiletéhez
tartoznak és/vagy eltérd gyakorisaguak. Mivel valamennyi hivoszé egy azonos gyakorisagi
eléfordulasu szosorozat reprezentansa, igy a tesztben nyujtott pontszamok tobb szaz vagy ezer
sz6 meglétére vetnek fényt, ezért jOl alkalmazhaté a teszt a gyermekek szokincsének
feltérképezésére (Csanyi 1974).

A gyermekeknek az a feladata, hogy az egyes hivoszavakhoz tartozo 4-4 kép koziil kivalasszak
azt az egyet, amely megfelel az adott kifejezés jelentésének. A feladat megoldasa nem igényel
verbalis produkciot, ugyanis a gyerekek ramutatassal végezhetik a kivalasztast. A fogalmak
fokozatosan nehezednek, de a nehezedés sorrendje nem egészen szabalyos, a hasonld nehézségi
foku szavakat olykor megszakitja egy-egy gyakoribb vagy ritkabb eldfordulast szd. A tesztet
abban az esetben fejezhetjiik be korabban, ha a gyerekek egy egymads utani 8-as sorozaton beliil
6-ot tévesztenek. A nyerspontszamok kiszamitdsa gy torténik, hogy az utolséd jol megoldott

tesztfeladat sorszdmabol (pl. 98) kivonjuk az addig hibasan megoldott feladatok szamat (pl.
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10), s az igy kapott szam adja a tesztben nyujtott helyes megoldasok szamat (pl. 88). A teszt
valaszlapja a 11. Mellékletben, egy példa a teszt képei koziil a 12. Mellékletben talalhato.

4.5.2. Eredmények: az altalanos nyelvtani megértéssel és a hasonlosagi viszonyokkal

valo osszefiiggések

Altalanos nyelvtani megértéssel mutatott 5sszefliggés

Az 4ltalanos nyelvtani megértés, valamint a célzas, a metafora és az ironia kozotti 6sszefliggés
feltdrasahoz a nem sz6 szerinti formak helyes valaszainak szazalékos eredményeit a Pearson
korrelacios teszt segitségével vetettiik ssze a TROG teszt teljesitett blokkjainak szamaval.

A nyelvtani megértés és a vizsgalt nem sz6 szerinti kifejezések megértésének Osszefliggéseit
illetéen vegyesek a kapott korrelacios eredmények:

célzas és TROG: res1245=0,300; p=0,011

metafora és TROG: rmetafora=0,350; p=0,003

irénia és TROG: Tironia="0,131; nsz

A célzas és a metafora szignifikdnsan korrelal a nyelvtani megértés szintjével, mig az ir6nia

nem mutat Osszefliggést vele.

A hasonlosagi viszonyok felismerésével mutatott dsszefiiggések

Az egyes hasonlosagi viszonyok esetében az egyes blokkokban teljesitett helyes valaszok
szamat vetettem Ossze a Pearson korreldcid segitségével a nem sz6 szerinti helyes valaszok
szamaval. Az eredmények szerint a harom nyelvhaszndlati forma meglehetdsen eltérd
mintadzatot mutat. A célzas csak a kozépfoku Osszehasonlitdssal mutat korrelaciot (r=0,294;
p=0,014). A metafora megértése dsszefliggést mutat a kozépfokl 6sszehasonlitasi értékekkel
(r=0,0241; p=0,046), az 6sszevont hasonldsagi értékekkel (r=0,281; p=0,018) és a negativ
hasonlosagi értékkel (r=0,295; p=0,013) is. Az ir6nia megértése egyik nyelvi mutatoval sem

korrelal.
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4.5.3. Eredmények: a receptiv szokincs 0sszefiiggése a célzas, a metafora és az ironia

megértésével

A célzés, a metafora és az irdnia helyes valaszainak szdzalékos eredményeit a Pearson

korrelacios  teszt  segitségével  Osszevetettem a  PPVT  receptivszokincs-teszt
nyerspontszamaival.

A receptiv szdkincs €s a vizsgalt nem sz6 szerinti kifejezések megértésének Osszefliggéseit
illetéen — a nyelvtani megértésnél kapott eredményekhez hasonléan — vegyesek a kapott
korrelacios eredmények:

célzas és PPVT: re1,4=0,287; p=0,02

metafora és PPVT: rmetafora=0,268; p=0,03

irénia és PPVT: Tirsnia="0,100; nsz.

A célzas és a metafora esetében szignifikdns a korrelacio, bar a korrelacio kevésbé erds, mint a
nyelvtani megértés esetében volt, valamint az dsszefliggés csak p<0,05 szignifikanciaszinten
értelmezhetd.

Ezzel szemben az irdnia megértése a receptiv szokincs nagysagaval sem mutat szignifikans

Osszefliggést.

4.5.4. Megvitatas

A korrelacios értékek elemzése alapjan azt lathatjuk, hogy a nyelvtani megértés szintje és a
receptiv szokincs nagysaga Osszefliggésben van, amit a kozepesen erds, szignifikdns
korrelacios érték (r=0,370; p=0,002) mutat, vagyis akik jol teljesitenek az egyik tesztben, azok
jellemzbéen a masikban is, és forditva (12. tablazat).

A harom nyelvhasznalati forma eltérd erdsségli, de hasonld Osszefliggési mintazatot mutat a
nyelvtani megértéssel és a receptiv szokinccsel, vagyis a célzas és a metafora mindkét nyelvi

tényezOvel Osszefliggésben van, addig az ironia megértése egyik tényezdvel sem mutat

korrelaciot.
PPVT Célzas Metafora Irénia
TROG Pearson Correlation ,370(*%) ,300(*) ,350(*%) -,131
PPVT Pearson Correlation 1 ,287(%) ,268(*) -,100

12. tablazat A TROG és a PPVT eredményeinek korrelacios értékei a célzas, a
metafora és az ironia feladatok helyes valaszaival valé osszevetésben (*:p<0,05; **:

p<0,01)
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A nyelvtani megértés (r=0,300) és a receptiv szokincs is (r=0,287) szignifikdns, ugyanakkor
gyenge korrelaciot mutatott a célzds megértésével. Az eredmények tdmogatjadk Hulsnak és
Wijknek (2012) az indirekt kérésekre vonatkoz6 fejlodéses modelljét, melyben a direktivumok
repertodrjanak boviilését a gyerekek nyelvi kifejezésmodjanak fejlédése, vagyis a kiilonféle
bonyolultsagi szintli grammatikai szerkezetek elsajatitasa biztositja. E modell alapjan a
gyerekek nyelvtani fejlettsége hatassal lehet arra, hogy mikor és hogyan jelennek meg az egyes
indirekt kérések, koztiik a célzasok is a gyerekek nyelvhasznalatdban.

A nyelvtani megértés ¢€s a célzas megértésének korrelacidja konzisztens De Mulder (2011)
vizsgalatanak eredményeivel, aki szintén gy talalta, hogy a nyelvi fejlettség 6sszefliggésben
all a célzdsok megértésével. Azonban néla a nyelvi fejlettség nem altalanossagban mutatkozott
jelentdsnek, ugyanis mig a receptiv szokincs és a mondat-kiegészitéses tesztek eredményei nem
voltak hatassal az indirekt kérések megértésére, addig a nyelvtani megértést demonstrald

eredmények szignifikans hatast mutattak a 4-5 éves gyerekek megértésére nézve.

A nyelvtani megértés szignifikans és kozepesen erds viszonyulast mutatott a metafora (r=0,35)
megértésével, nagyobb valoszinliségi rata mellett (p<<0,01) is érvényes 0sszefliggésre utalva. A
receptiv szokincs kevésbé erds és kisebb valdsziniiségi rata (p<0,05) mellett érvényesiild
korrelaciot mutatott a metaforak (r=0,268) megértésével (vO. Sziics 2013b, 2014a).

A nyelvtani megértés és a metaforak interpretaciojanak a leirtakhoz hasonlo sszefliggéseivel
kapcsolatban nem taldltunk empirikus adatot, ugyanakkor eredményeink kozvetett modon
tamogatjak Vosniadou (1987) nézetét, mely szerint a metaforak grammatikai felépitése hatassal
igazoltak, mivel azt talaltdk, hogy a metaforikus kifejezések szintaktikai komplexitasa hatassal
van a metaforikus interpretaciora, mivel a szintaktikailag komplexebb metafordk megértése
joval nagyobb nehézséget okozott a gyermekek szamara, mint a predikativ metaforaké.

A receptiv szokincs és a metaforikus interpretacio korrelacioja Osszhangban all a korabbi
eredményekkel. Norbury (2005), aki a szemantikai ismeretek szerepét vizsgalta a metafora
megértésében nyelvi fejlodési zavarral €16 gyerekek korében, a gyerekek receptiv szokincsét
(PPVT) és szemantikai tudasuk szélesebb korét is vizsgalta Wiig és Secord tesztjével (1992).
Eredményei szerint mindkét szemantikai teszt eredménye erds korrelaciot mutatott a metafora
megértésével, tovabba az altala vizsgalt egyeb tényezdk kozott az életkort kdovetden a gyerekek
szemantikai tudéasszintje volt a legmeghatarozobb a metafora megértésében.

Blasko és Kazmerski (2006) metafora megértésére vonatkozo, bar nem fejlodéses EKP

eredményei szintén azt mutattdk, hogy a vizsgalati személyek szokincstesztben mért
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pontszamai meghatarozonak tlintek arra nézve, hogy milyen gyorsan és pontosan értik meg a
metafordkat a teszt soran, vagyis a jelen vizsgalathoz hasonldéan azt implikaljak, hogy a
gyerekek passziv szokincse meghatarozo lehet a metafora megértésének fejlddésében.

A nyelvtani megértés egyes aspektusainak dsszefiiggéseit kiilon-kiilon vizsgalva az deriilt ki,
hogy a legmarkansabb Osszefliggések a metafora megértésével mutatkoztak, ugyanis az
Osszehasonlitas és a hasonlosagi viszonyok megértése egyarant korrelalt a metafora értékeivel.
Ez az eredmény lényegében azokat az elméleteket tdmogatja, amelyek szerint a metafora
megértéséhez sziikséges a fogalmak kozotti hasonldsagi viszonyok felismerésének a fejlettsége
is (Asch and Nerlove 1960, Billow 1975, Gardner 1980, Winner 1997). Ugyanakkor a jelen
vizsgalat eredményei csupdn a vizsgalatba bevont predikativ metaforikus kifejezésekre
vonatkoztathatd, a metafordk mas szintaktikai csoportjait (Id. Billow 1975) vagy egyéb
aspektusait (konvencionalizaltsag, ismerdsség, vo. Giora 2003) valtozoként nem vettiik
szamitasba, igy ezekrdl az eredményeink nem tudnak szamot adni. Ezek részletes vizsgalata
tovabbi kutatdsokat igényelnek, melynek kiinduldépontjaként szolgalhatnak a jelen vizsgalat

eredményei.

Az irdnia megértését ugyanakkor nem befolyasolja pozitivan a nyelvtani megértés és a szokincs
magasabb szintje sem, a korrelacios értékek egyik esetben sem voltak szignifikansak (vo. Sziics
2013b, 2014a). A nyelvtani megértés és az irdnia interpretaciojanak a leirtakhoz hasonld
Osszefliggéseivel kapcsolatban nem talaltunk korabbi empirikus adatot, ugyanakkor a szokincs
szerepét illetden eredményeink ellentmondanak Filippova és Astington (2008) és Angeleri és
Airenti (2014) eredményeinek, amelyek a receptiv szokincs és az ironikus értés erds
Osszefliggése mellett érvelnek. Angeleri és Airenti (2014) azt vizsgaltadk, hogy 3-6;5 éves
gyerekek képesek-e szamukra ismerds ironikus megnyilatkozasok megértésére. Vizsgéalatukban
babakkal eljatszott torténetek szerepeltek, amelyekben a négy valtozd valamelyike szerepelt:
varatlan irdnia, hattér informaciora épiild irdnia, vicc és kontroll megnyilatkozds. Az
eredmények szerint mar az egészen fiatal gyerek is megérthetik az ironikus
megnyilatkozasokat, és megértésiiket szignifikdnsan befolydsolja receptiv szokincsiik.
Eredményeink tehat nem csupan a receptiv szokincs szerepét, hanem az ironikus kifejezések
megértésének eredményét illetden is eltéréseket mutat, melynek hatterében a vizsgalat
modszertani megfontolasai és elrendezése kozotti kiilonbségek allhatnak. A gyerekek jo
teljesitményéhez hozzéajarulhatott modszertanilag az, hogy a vizsgalati szituacidoban (pl. ha
eltornek egy tanyért, és a babu azt mondja, hogy ,, Anyukad biztosan boldog lesz.”’) ha a gyermek

a vizsgalati kérdésre (Miért?) kérdésre rosszul valaszolt (,,Anyu boldog lesz.”), akkor a
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vizsgalatvezetd visszakérdezett akar tobbszor is, raimutatva ezaltal a valasz helytelenségére és
lehetdséget kindlva a korrekciora.

Ugyanakkor eredményeink 6sszhangban allnak Sullivan és mtsai (2003), valamint Whalen
(2013) eredményeivel. Sullivan és mtsai (2003) vizsgalatukban Prader-Willi szindrémas és nem
specifikus mentalisan retardalt fiataloknak a hazugsdg ¢és az ironikus viccel6dés
megkiilonboztetésére  vonatkozd eredményei azt mutattdk, hogy az ironikus
megnyilatkozasokat a személyek tobbsége hazugsagként definialta (hasonldan a jelen vizsgalat
eredményeihez), és a nyelvi képességeiket illetden nem talaltak korrelaciot a résztvevok
receptiv szokincse és az irdnia-hazugsag megkiilonboztetésében nyuljtott teljesitménye kozott.
Whalen (2013) tipikusan fejlédé ot-nyolc éves gyermekekkel végzett vizsgéalatai hasonld
eredményeket mutatnak, vagyis a gyerekek receptiv szokincse egyik vizsgalatdban sem
mutatott Gsszefliggést az irdnia megértésével, vagyis a gyerekek nagyobb szdkincse nem
segitette az irdnia jobb megértését.

Jelen vizsgalatunk eredménye, amely szerint a gyerekek nagyobb szdkincse és fejlettebb
grammatikai képességei nem biztositjdk az ironikus interpretacié magasabb szintjét, arra utal,
hogy az irdnia magasabb szintli metareprezentdcids szint meglétét igényli (v0. Sperber és
Wilson 1986/1995, Wilson és Sperber 2004, Wilson 2013), mint a célzas vagy a metafora, s a

gyerekek nyelvi képességein tul mas tarsas-pragmatikai vagy metapragmatikai tudasra is

crer

4.6. A verbalis munkamemoria (fonologiai rovidtava emlékezet) szerepe a

célzas, a metafora és az ironia megértésében

A munkamemoria-kapacitdsnak hatdsa a van nyelvi fejlédésre az egyszeriibb és komplexebb
nyelvi formak feldolgozasdban egyarant, ugyanakkor szerepe a fejlédés soran valtozik.
Vizsgéalatunk f0 kérdése arra vonatkozik, hogy a célzas, a metafora és az ironia megértését
milyen mértékben befolydsolhatja a gyerekek munkamemoria-kapacitasbeli kiilonbsége az
ovodaskor alatt. Vagyis azt vizsgaljuk meg, hogy a talalunk-e 6sszefliggést a memoriakapacitas

eredményei, ill. a célzas, a metafora és az irdnia tesztek eredményei kozott.
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4.6.1. Modszer

4.6.1.1. Vizsgalati személyek

A vizsgalatban az el6z0 vizsgéalatokban mar résztvevo gyerekek koziil 40 gyermek vett részt a
Szamterjedelem és az Alsz6 tesztekben, mig a forditott szamterjedelem tesztben az egyikiik

nem volt jelen, igy csak 39 gyerek eredményeit tudtuk figyelembe venni. A résztvevok részletes

adatait a 13. tablazat mutatja.

Feladat Létszam Létszam Létszam Eletkor Eletkor

(teljes) (fin) (lany) (atlag) (szoras)
Szamterjedelem 40 21 19 5;7 4;2 =72
Alszé 40 21 19 5,7 4,2 -17;2
Forditott 39 21 18 5.7 4272
szamterjedelem

13. tablazat A verbalis munkamemoria tesztekben résztvevok létszambeli és életkori
adatai

4.6.1.2. Az alkalmazott eljarasok

NemSzosz teszt (A célzas, a metafora és az ironia megértése)
Megegyezik az els@ vizsgalatban leirt teszttel, az ott kapott eredmények képezik az

Osszehasonlitas alapjat.

1) A fonologiai rovidtava emlékezet mitkodését vizsgalo eljarasok

A tisztan a verbalis munkamemoria vizsgélatdra irdnyuld fonoldgiai rovidtdva emlékezet
mérdeljarasai megegyeznek abban, hogy a vizsgélat sordn az egyes tételeket rovid idon beliil,
az elhangzasukat kovetden azonnal kell visszamondaniuk a személyeknek. Az emlékezetben
tartott elemek szama fokozatosan nd addig a kritikus pontig, ahol a felidézés mar pontatlanna

vagy sikertelenné valik a személy szamara (Hoffmann és Németh 2006).

Elére szamterjedelem teszt (Digit Span Forward, Jacobs, 1887; magyar adaptacié Racsmany
¢s mtsai 2005)
A vizsgélati személyek eldszor 3 elembdl 4116, majd egyre novekvd hosszisagl szdmsorozatot

hallanak, amelyeket az elhangzés sorrendjében kell megismételniiik. A legtdbb elemszamot
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tartalmaz6 szamsor 9 tagbol 4ll. Mindegyik elemszam esetében a 4 sorozatbol legalabb 3-at kell
helyesen produkalni az elemszam noveléséhez. Az utolsé helyesen visszamondott sorozat

elemszamat tekintjiik érvényes eredménynek.

Alszéismétlési feladat (Gathercole és Adams 1994, vé. Racsméany és mtsai 2005)

Az 4lszoismétlési feladat esetében a vizsgalati személy feladata az, hogy egyre hosszabb,
jelentéssel nem rendelkezé szavakat (&lszavakat) hallas utan ismételjen meg. Az élszavak
megfelelnek a magyar nyelv fonoldgiai struktirajanak. A legkevesebb szotagszamot tartalmazé
alszavak 1 szotagbol, a leghosszabb dlszavak 9 szotagbol allnak. Mindegyik szotagszam
esetében a 4 sorozatbol legalabb 3-at kell helyesen produkélni az elemszam ndveléséhez. A
teszt egyetlen hibaja, hogy teljesitése vokalizaciot kivan meg, igy a hibdzas (a nem pontos
ismétlés) produkcios/artikulacios eredeti is lehet (Németh és mtsai 2001).

Az utolsé helyesen teljesitett sorozat szétagszamat tekintjiik érvényes eredménynek.

2) A kozponti végrehajto mitkodését vizsgalo eljaras

Forditott szamterjedelem teszt (Backward Digit Span, Gathercole 1999, v6. Racsmany ¢és
mtsai 2005)

A vizsgélati személyek eldszor 3 elembdl 4116, majd egyre ndvekvd hosszisagl szamsorozatot
hallanak, amelyeket az elhangzas sorrendjéhez képest visszafel¢ kell megismételniiik.

Az altalunk vizsgélt 39 gyermek teszteredményeit nem tudtuk érvényesnek tekinteni, mivel a
gyerekek nagy tobbsége a minimalis 3 elemszdmot sem tudta megismételni, az a néhany
gyermek, akiknek sikeriilt, a minimalis 3 elemszamig jutottak (vagyis elemzésiink 2 elemii lett
volna). Ezek alapjan ugy véltik, hogy az igy kapott eredmények nem képezhették
Osszehasonlitas alapjat. Ez egyben arra engedett kdvetkeztetni, hogy gyerekek tobbségénél még
korai lett volna a végrehajtd és a fonologiai rovidtava emlékezet 6sszehangolt mitkodésérol
beszélni, és az altalunk reprezentalt eredmények a tovabbiakban csupén a fonoldgiai rovidtava
emlékezettel vald 6sszefliggésekrdl tud mondani valamit.

A bemutatott tesztek a 13. Mellékletben megtalalhatok.
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4.6.2. Eredmények

A célzéas, a metafora ¢és az ironia helyes valaszainak szézalékos eredményeit kiilon-kiilon
Osszevetettem a szamterjedelem teszt és az alszoismétlési feladat eredményeivel a Pearson
korrelacios teszt segitségével. A korrelacios vizsgalat szerint a két verbalis munkamemoria teszt
szignifikansan korreldl egymassal (0,514; p<0,001). Ugyanakkor sem a szamterjedelem, sem
az alszoismétlési feladat eredménye nem korrelal szignifikdnsan a nem sz6 szerinti formakkal,
vagyis a korrelacios értékek alapjan ugy tlinik, hogy a célzés, a metafora és az ironia
megértésének off-line médon mért szintjét nem befolyasoljadk a verbalis munkamemoria

kapacitasanak egyéni kiilonbségei. A pontos korrelacios értékeket a 14. tablazat adatai

mutatjak.
Alszé célzas | metafora | ironia
Szamterjedelem | Pearson Correlation S14(4%) ,187 ,205 ,064
Alszé Pearson Correlation 1 ,206 ,226 -,051

14. tablazat A fonologiai rovidtava emlékezet méroeljarasainak, a szamterjedelem és
az alszoismétlési feladat korrelacios értékei a célzas, a metafora és az ironia feladat
helyes valaszaival valo dsszevetésben

4.6.3. Megvitatas

Ebben a vizsgalatban arra kerestiik a valaszt, hogy a verbalis munkamemoria, ennek részeként
a fonologiai rovidtava emlékezet kapacitasa milyen Osszefliggésben allhat az altalunk vizsgalt
nem szO szerinti megnyilatkozasok, vagyis a célzas, metafora és az ironia megértésével
ovodaskoru (4—7 éves) gyermekek esetében.

A koréabbi eredmények azt mutattdk, hogy a nyelvfejlddésben a fonologiai rovidtavi emlékezet
fejlettségének jelentds a szerepe (Baddeley ¢€s mtsai 1998, Baddeley 2001, Racsmany 2004),
példaul a szoékincs novekedésében (Gathercole és Baddeley 1990), az alsz6 tanulasaban
(Gathercole ¢és mtsai 1997), az olvasastanulasban és a masodik nyelv elsajatitasa soran is
(Racsmany és mtsai 2001, Kovéacs és Racsmany 2008).

Azt is lathattuk, hogy a szintaktikai, ill. szemantikai kétértelmi mondatok, valamint a lexikai
kétértelmiiségek feldolgozasaban szintén szerepet jatszik a munkamemoria kapacitdsanak
kiilonbsége, ugyanis a nagyobb kapacitasu személyek eltéré eseménykivaltott potencial (EKP)
valaszokat produkaltak (Vos és Freiderici 2003, Bornkessel és mtsai 2004, Kutas 2014), illetve

a nagyobb kapacitassal rendelkez6 egyének szamara mindkét lexikai jelentés elérhetd volt (Turi
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¢s mtsai 2010). Ezek alapjan azt feltételeztiik, hogy mivel a nem sz6 szerinti jelentések
interpretacioja soran is sziikség lehet a kiilonbozo6 jelentések emlékezeti tarolasara, a rovidtava

emlékezet kapacitasdnak nagysaga hatdssal lehet az interpretacio sikerességére.

A jelen vizsgalat eredményei azonban mindharom nyelvi forma esetében ugyanazzal az
eredménnyel jartak, vagyis nem mutattak szignifikdns korrelaciot. Ez alapjan arra
kovetkeztethetnénk, hogy a fonologiai rovidtavii emlékezet valamint a célzas, metafora és az
ironia megértése nem all kozvetlen dsszefliggésben a verbalis munkamemoria-kapacitdsanak
nagysagaval.

Az eredményeink értelmezéséhez azonban fontos megjegyezniink azt, hogy a nem sz6 szerinti
feladatok megértésének vizsgélatakor, a korabbi specifikus vizsgalatoktol eltérden, off-line
modszert alkalmaztunk. Ez egyrészt azt jelentette, hogy a gyerekek visszakérdezhettek, ujra
meghallgathattdk a megel6z6 torténetet, a nem szd szerinti megnyilatkozast, a vizsgalati
kérdéseket vagy a valaszlehetdségeket, vagyis nem kényszeriiltek azonnali valaszadésra. Ezzel
az eljarassal kikiiszobolhettiik a verbalis munkamemoridnak a torténet vagy a megnyilatkozas
meg nem értésébol, a kérdés félreértésébdl fakado rejtett, a helyes valaszok szdmanak
csokkenésében megmutatkozé hatdsat. Ugyanis igy tisztan lehetett mérni az interpretacios
folyamat eredménye, sikeressége ¢és a gyerekek munkamemoria-kapacitasa kozotti
Osszefliggést. Ugyanakkor ez a fajta vizsgalati modszer nem engedi meg az interpretacio online

folyamatainak id6beliségére vagy agyi viselkedéses mintazataira vald kdvetkeztetéseket.

Jelen vizsgélatunk célzasokra vonatkoz6 eredményeit nem tudjuk Osszevetni korabbi
eredményekkel, mivel a szakirodalomban csak on-line feldolgozédsra vonatkozé adataink
vannak, amelyek az indirekt és a direkt mondatok feldolgozasanak reakcididdbeli kiillonbségeit
vizsgaljak, az interpretacid sikerességének ¢és a munkamemoria-kapacitds nagysdganak
korrelacidjat nem, tovabba az indirekt kérések koziil a célzasok megértésére vonatkozoan nem

tartalmaznak mondatokat (Jagodics és mtsai 2013).

A  metafordk megértésének munkamemoria-kapacitdssal vald Osszefliggését tekintve
eredményeink nem dallnak Osszhangban Blasko (1994) metaforikus megértésre vonatkozd
Oniitemezett olvasasi vizsgalati eredményeivel, melyben kiilonbozd szintaktikai €s szemantikai
sajatsagokkal bir6 metaforak idobeli feldolgozéasat hasonlitja Ossze alacsony és magas
munkamemoria-kapacitasu személyek esetében, és amely szerint az alacsony munkamemoria-

kapacitasuak sokkal inkdbb a sz6 szerinti értelmezést preferdltak, valamint lényegesen
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gyengébb megértési mutatokkal rendelkeztek. E kiilonbség hatterében ugyancsak a vizsgalati

modszereinkbdl adodo eltéréseket véljiik.

Az irénia megértésének munkamemoria-kapacitassal vald 6sszefliggését tekintve adataink nem
allnak 6sszhangban Filippova és Astington (2008) eredményével, amely szerint az altaluk
vizsgalt 5, 7 és 9 éves gyerekek ironidra vonatkozd megértése és munkamemoria-terjedelme
kozott korrelacid van. Ugyanakkor az altaluk szdmitasba vett egyéb tényezok (ToM, nyelvi
képességek, ¢letkor, prozddia) egy modellben vald vizsgalata esetében a nyelvi és tudatelméleti

tesztek eredményeihez képes a munkamemoria-kapacitas hatasa hattérbe szorul.

Jelen vizsgélatunk eredményei szerint a célzas, a metafora és az irdnia off-line mért megértési
szintje nem korrelal a gyerekek fonologiai rovidtavii emlékezeti kapacitasaval az altalunk
vizsgalt 4-7 éves gyerekek esetében. Ugy véljiik, hogy mindharom forma esetében tovabbi
specifikus vizsgalatokra lenne sziikség az interpretacio folyamatai és eredményessége, ill. a
munkamemoria-kapacitas nagysaga kozotti Osszefliggések még arnyaltabb

megfogalmazéasahoz.
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5. A metapragmatikai tudatossag fejlesztésének szerepe az ironia

megértésében

A 3. fejezetben bemutatott eredmények szerint a gyerekek 5 és 7 éves kora kozott jelentds
valtozasok zajlanak a metapragmatikai tudatossag fejlédésében (Baron és Axia 1989), ugyanis
az 6t éveseknél inkabb a tudatossag alacsonyabb szintjét jelz6 nyelvi markerek iranti tudatossag
a jellemzd, a hét éveseknél pedig mar domindns a pragmatikai szabalyok ismerete és
alkalmazasa.

A nem sz6 szerinti nyelvhaszndlat egyes formai (ididma, indirekt kérés/célzas, tarsalgési
implikatura, szarkazstikus/ironikus implikattra), valamint a rajuk vonatkoz6 metapragmatikai
tudatossag idObeliségét, sorrendiségét és egymashoz vald viszonyat vizsgaltdk Bernicot és
mtsai (2007). Eredményeik azt mutatjak, hogy a 6, 8 és 10 éves gyerekeknél egyarant joval
hamarabb jelenik meg az adott nem sz6 szerinti nyelvi forma (ididéma, indirekt kérés, tarsalgasi
implikaturdk) megértése, mint a hozzajuk kapcsolodd metapragmatikai ismeret. A szerzok
tovabba azt is megallapitjak, hogy a fentebb emlitett nem sz6 szerinti formakra vonatkozo
metapragmatikai tudas nem is tapasztalhato a 6 éves kortiaknal, csak késdbb. Példaul az indirekt
kérések — amelyek valdjaban célzasként értelmezhetdk — megértésével kapcsolatban Bernicot
¢s mtsai (2007) eredményei azt mutatjadk, hogy — a szemantikai kovetkeztetésre ¢épiild
implikatirdk megértéséhez hasonldéan — a 6 éves gyerekek tobbsége (70%) szamara nem okoz
nehézséget a megértésiik, ¢és hasonléan jol teljesitenek, mint 10 éves tarsaik. Tovabba
tanulmanyukbol az is kideriil, hogy a célzasok megértése megeldzi az idiomak valamint a
szarkasztikus implikatardk megértését, a célzasokra vonatkozé metapragmatikai ismeret a
legkésObbi az altaluk vizsgalt formakkal vald dsszevetésben, ami a nem sz6 szerinti formak
megértése €s a rajuk vonatkozd metapragmatikai ismeretek fejlédésmenetének eltérésére utal.

Ugyanakkor Bernicot és mtsai (2007) eredményei arra is ravilagitanak, hogy az altaluk vizsgalt
nyelvi formak koziil a szarkasztikus/ironikus implikatirdk megértésében nyujtjak a gyerekek
(még a legnagyobb korosztalyban is) a legalacsonyabb (véletlen szintil) teljesitményt. A hozza
kapcsolodd metapragmatikai tudasuk szintje azonban, ami a tanulmanyban a nyelvi valasztas
helyes magyarazatat jelentette, magasabb volt, mint mas nyelvi formék esetében (indirekt kérés,
szemantikai kovetkeztetésre ¢épiilé implikatara). Mindezt gy értelmezték, hogy bar a
szarkasztikus megnyilatkozdsok megértésének megjelenése késdbbre tehetd, viszont ha

megjelenik, a hozza kapcsoldédd metapragmatikai tudas kiséri.
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Felmeriilhet a kérdés, hogy mindez miért is érdekes a szamunkra, és hogyan kapcsolodik az
el6zo fejezetben taglalt vizsgalataink eredményeihez, és a fejezetben miért csak az irdnia
megértésében jatszott szerepével kivanunk foglalkozni. A célzads megértése és a célzésokra
vonatkoz6 metapragmatikai képességek elkiiloniilt fejlédését demonstralta Bernicot és mtsai
(2007) eredménye, vagyis a megértés joval megeldzi a metapragmatikai tudast. Ennek
hatterében az allhat, hogy a célzas, ami implicit kérésként (Ervin-Tripp 1976) funkcional a
leggyakrabban, kérési funkcidjanal fogva nagyon elemi kommunikacios forma, és amelynek
produkcidja mar igen koran megjelenik a gyerekek nyelvhasznéalatdban (Huls ¢s Wijk 2012, Id.
3.3. alfejezetben részletesebben). Mindez azt is jelenti, hogy a célzdsok megértésében a
metapragmatikai készségeknek ez a szintje (pl. jelentésre vonatkozé tudas) mar nem jatszhat
szerepet 6 éves korban, mivel ha lehet tarsas-pragmatikai jelzéseknek (Tomasello 2003), ill.
ezek tudatos alkalmazéasanak szerepe, annak joval korabbi életkorban kell megtorténnie. Az
el6z6 fejezetben bemutatott vizsgalataink szintén a korai megértés mellett érveltek, hiszen mar
a 4 éves gyerekek is plafonhatdst mutattak a célzasok megértésében. Vagyis a célzasokat, ill. —
hasonld megfontolasok (a magas teljesitmény) miatt — a metaforat tekintve nem kérdés a
metapragmatikai tudatossag fejlettségének, ill. fejlesztésének a szerepe a 4-7 éves

korosztalyban.

Ezzel szemben az irdnia megértése és a megértéshez kapcsolddd metapragmatikai tudatossag
kapcsolatat tekintve, Bernicot és mtsai (2007) eredményeibdl tovabbi kovetkeztetések is
levonhatok, amelyek az eldzd vizsgalataink és mas fejlddéses eredményekkel (Demorest €s
mtsai 1983, Winner 1997, Sziics 2011, Sziics és Babarczy elbirlas alatt) vald dsszevetésben
vezettek benniinket kutatési kérdéseink, hipotéziseink megfogalmazasahoz.

A 4.4.2. alfejezet alapjan lathattuk, hogy az irdbnia megértése 6-7 éves korban is még igen korai
szakaszaban van, a gyerekek valasztasaikban véletlenszeriien dontenek az ironikus jelentés
mellett. Ennek hatterében az allhat, hogy a gyerekek bar felismerik az adott tényallas és a
megnyilatkozas kozotti eltérést, ugyanakkor nem ismerik fel a besz¢10 ironikus szandékat, igy
az ironikus megnyilatkozasokat leginkdbb hazugsagként, megtévesztésként értelmezik
(Sullivan és mtsai 1995, 2003), ami arra utal, hogy magat az ironia jelenségét nem ismerik fel,
mivel a rd vonatkoz6 metapragmatikai tudasuk sem alakult ki. Mindebbdl az is kovetkezik,
hogy az ir6nia megértését eldsegité metapragmatikai jelzéseket sem tudjadk még a megfeleld
modon hasznositani. Bernicot és mtsai (2007) eredményei szerint csak kisiskolas korukban

figyelheté meg a metapragmatikai jelzések — el6szor az intonacios, majd késobb a kontextualis
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jelzések — hasznositdsa az ironikus interpretacié soran. Ugyanakkor az is latszik, hogyha
megértik az irdniat, akkor a megértést a ra vonatkozé metapragmatikai tudas is kiséri.

Mindebbdl az is kovetkezhet, hogy az irénia interpretdcidjaban sziikség lehet az irdniara
vonatkoz6 metapragmatikai tuddsra, mint a nyelven kiviili tényezdk sziikségességének a
felismerésére, alkalmazasara a helyes interpretacid létrejottéhez, hasonloan a korai szokincs
elsajatitasanal (Tomasello 2003) bemutatott tarsas-pragmatikai jelzések alkalmazasahoz (vo.
részletesen 3.1.2. alfejezet). Ha pedig ez igy van, akkor a fejlddés soran a megértés és a
metapragmatikai készségek egylitt jarasa az ironia esetében nem csupdn az ¢életkor miatt eshet
egybe, hanem a metapragmatikai tudatossag szerepet jatszhat a megértés fejlédésében.

Tovabba azt is lathattuk a 4. fejezet eredményei alapjan, hogy a gyerekek ironikus
interpretaciojat jelentésen nem befolydsolta ebben az ¢életkori szakaszban sem a
szandéktulajdonitasi képességiik vagy a nyelvi képességeik fejlettebb volta, sem pedig a

nagyobb rovidtava emlékezeti kapacitasuk.

Mindezek alapjan az egyik fo kérdésiink az, hogy a metapragmatikai készségek, tudatossag
fejlesztésével elérheté-e az irénia megértésének fejlddése. A masik kérdésiink ehhez
kapcsoloddan pedig az, hogy amennyiben szerepet jatszhat a metapragmatikai tudatossag az
ironikus interpretacios készségek fejlddésében, akkor az egyéni fejlodésbeli tényezdk, azaz a
gyerekek életkora, szandéktulajdonitési és nyelvi képességei, valamint a rovidtavi emlékezeti

kapacitasuk mennyire befolyasolhatja a fejlddés mértékeét.

5.1. Kutatasi kérdések, hipotézisek

1) Az irdniara vonatkozd metapragmatikai tudatossag fejlesztése milyen mértékben

befolyasolja a gyermekek ironikus interpretacidjanak szintjét 4-7 éves korban?

2) Milyen szerepe lehet a gyermekek egyéni fejlodésbeli tényezdinek:
a) a szandéktulajdonitasi képességnek
b) az életkornak
c) a nyelvi képességeknek
d) a rovidtavu emlékezeti kapacitasbeli kiilonbségeknek

a metapragmatikai fejlesztés eredményét tekintve?
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Hipotéziseink alapjan a kovetkezd allitasok fogalmazhatok meg:

HMI1. A metapragmatikai tudatossag fejlesztése jelentdsen befolyasolja a megértés szintjét,
mivel a gyerekek explicit informaciokat szereznek azokrol a nyelvi és kontextualis

informaciokrél, amelyek sziikségesek az ironia helyes, vagyis ironikus

crer

HM2. A gyerekek egyéni fejlodésbeli kiilonbségei kimutathatdak lesznek a metapragmatikai

fejlesztés hatasat tekintve a gyermekek ironia-megértésében.

a) A 4.3. alfejezetben bemutatott vizsgélat alapjan ugy tiinik, hogy a gyerekek tudatelméleti
szintje nem befolyasolja jelentdsen a gyerekek teljesitményét az ironia megértésében,
vagyis a masodrendli tudatelméleti szint megléte nem jar egylitt automatikusan az irdnia
megértésének magasabb szintjével, hanem az irénia megértése valamekkora ,késéssel”
koveti. Ez arra utal, hogy a masodrendii tudatelméleti szint megléte nem elégséges feltétele
az ironia megértésének. Ez azonban nem zarja ki a relevanciaelmélet azon feltételezését,
mely szerint az ironiamegértés sziikséges feltétele a masodfoku szandéktulajdonitési szint,
mivel — az elmélet szerint — a hallgatonak egyrészt fel kell ismernie a megnyilatkozas
visszhangszerii jellegét, masrészt azonositania kell a visszhangzott vélemény forrasat
valamint a visszhangozott véleményhez kapcsolodd beszéldi attitlidot. Feltételezéseink
szerint tehat azoknal a gyermekeknél, akiknél mar kimutathaté a masodfoku tudatelméleti
szint, a metapragmatikai tudatossadg fejlesztése jelentOsebb hatdssal lesz az irdnia

megértésére.

c-d) A 4.5. és 4.6. alfejezetekben azt lathattuk, hogy az ironia megértésének a szintje nem
mutatott semmilyen Osszefliggést sem a nyelvi fejlettség mutatoival, sem pedig a
fonologiai rovidtava emlékezet kapacitasanak nagysagaval 4-7 éves korban. Ugy véljiik
azonban, hogy mivel a metapragmatikai fejlesztésnek valoszintileg hatasa lesz az ironikus
interpretacio fejlettségére, igy azoknal a gyerekeknél, akik jobb nyelvi képességekkel, ill.
nagyobb  emlékezeti  kapacitdsbeli  mutatokkal rendelkeznek, a  fejlesztés

eredményesebbnek fog bizonyulni (1d. a 4.1. alfejezetben megfogalmazott hipotézisek).
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5.2. Modszer

Modszertani megfontolasok, elozmények

Bernicot és mtsai (2007) eredményei az ironia és a hozza kapcsolodd metapragmatikai tudas
egyiitt jarasat demonstraljak, viszont a két fenomén lehetséges kauzdlis viszonyair6l nem
tesznek megallapitasokat. Ahhoz, hogy a metapragmatikai tudatossag szerepét lathassuk az
ironikus interpretacio fejlodésében, az irdnia megértésére vonatkozd metapragmatikai tréninget
tartottuk a megfelelé6 modszernek.

A metapragmatikai tréninget mint modszert Robinson és Robinson (1982) mar alkalmazték 4-
5 éves gyermekeknél a nem egyértelmii megnyilatkozasok tisztdzasanak (visszakérdezési
stratégiakkal vald) fejlesztésére. Eredményeik a metapragmatikai fejlesztés hatasat

demonstraltdk a gyermekek pragmatikai viselkedésének alakuldsaban.

A metapragmatikai tréning strukturaja

Az éaltalunk kialakitott metapragmatikai tréning célja az volt, hogy az irénia megértésének
nyelvi, kontextualis és egyéb nem nyelvi tényezdirdl nyujtsunk explicit ismereteket kiilonbdzo
kontextusokra ¢és megnyilatkozdsokra alkalmazva. Ennek keretében torténik az irdnia
megértéséhez sziikséges pragmatikai €s metapragmatikai tényezok (Tatrai 2011) tudatositasa:
- a nyelvileg kifejtett reprezentacio jelentésének és a reprezentacid relativizalasara utald
ironikus jelentésnek a megkeresése

- a besz¢l6 szandékara vonatkozo ismeret aktivizalasa

- az ironikus beszédmod és a hozzd kapcsolodd ironikus jelzések (ironikus intondcid és
kontextualis elemek) tudatositésa.

A tréning egyes feladatai hasonlo felépitéstick, mint a NemSzosz teszt (Id. 4.2.1.) irdnia
megértését vizsgald része. Az iornikus megnyilatkozasok a gyerekekkel valo beszélgetés
keretében hétkdznapi torténetekbe éagyazva jelennek meg, és amelyek a természetes
szituacidkhoz hasonld helyzeteket imitdlva adnak lehetdséget az ironikus megnyilatkozasok
pragmatikai és metapragmatikai tényezdivel valé megismerkedésre.

A tréning harom alkalommal zajlik, és a feladatok mindannyiszor megegyeznek, de az explicit
ismeretek kozlése alkalomrol alkalomra csdkken, a gyermek mar kialakitott ismereteire épitve.
A tréning végén a gyerekeknek a tanitds soran hasznalt feladatokban és a kordbbi ironia

megértési feladatban nyujtott teljesitményét is teszteltiik (részletes eljaras 5.2.2.).
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5.2.1. Vizsgalati személyek

A metapragmatikai (MP) tanitasban 39 6vodés (4-7 éves) gyermek vett részt. Kivalasztasuk
szempontja az volt, hogy a 4. vizsgalatban részt vevok koziil azok keriilhettek be, akiknek a
NemSz06sz teszt irdnidra vonatkozd eredményei a véletlen szintje koriil, vagyis 40% vagy az
alatt volt (az 5 valaszbdl maximum 2-szer valaszoltak helyesen).

A gyerekeket két csoportba osztottam, az egyik csoport (T) 20 fével részt vett a
metapragmatikai tanitasban, mig a masik csoport (K) 19 tagja, akik a kontrollcsoportot alkotték,

nem vettek részt a tanitasi folyamatban. (15. tablazat).

MP tanitasban részt vett | MP tanitas kontrollcsoportja
(D) X)
Létszam 20 19
Eletkor (atlag) 5;9 5;4
Eletkor (széris) 4;5—6;11 4,2 -17:2

15. tablazat A metapragmatikai tanitasban részt vevok és a kontrollcsoport 1étszam- és
életkori adatai

5.2.2. Feladatok, eljaras

Az ironidra vonatkozd metapragmatikai (MP) tanitds anyaga a NemSzosz tesztnek az irdnia
megértésére vonatkozé részéhez hasonld szovegekbol és a megértésre vonatkozo kérdésekbol
allt.

A MP tanitas egy honappal az elsé adatfelvétel, vagyis a 4. viszgéalat adatainak felvétele utan
zajlott 3 tanitasi alkalommal.

A tanitds soran 3 11j torténet keriilt bemutatdsra. A harom tanitasi alkalom sordn ugyanazt a
harom torténetet hasznaltuk. A torténetek a NemSzdsz teszt szovegeihez hasonlo felépitésiiek
voltak, vagyis a rovid torténet képekkel volt illusztralva a konnyebb megértés érdekében, és
mindegyik tartalmazott egy ironikus megnyilatkozast, melynek magyardzata képezte a
metapragmatikai tanitas lényegét. Az egyes torténetekhez flizott megértést segité magyarazatok
fokozatosan csdkkentek a 3 alkalom soran, melyek maximalisan két hét alatt lezajlottak minden
gyermeknél.

Ezt kdvette az ironia megértését vizsgaldo masodik adatfelvétel kb. 1,5-2 honappal az elsd teszt
utan, melyben mindkét csoport (T és K) részt vett. A masodik adatfelvétel tesztjében a feladatok

megegyeztek a NemSzdsz tesztnek az irdnia megértését vizsgald feladataival.
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Az egyes tanitdsi alkalmak tanitasi anyaga és a hozza kapcsolodo eljards a kdvetkezoképpen

alakult:

1. alkalom
A tanitasi folyamatban az elsé alkalom volt a leghosszabb. Elmondtam a gyerekeknek a
torténetet az ironikus megnyilatkozéssal, valamint a torténetben szerepld gyerek reakcidjaval
és a sziil6 magyardzataval egylitt. Maga a torténet, az ironikus megnyilatkozas és a hozza fizott
gyerek-sziild parbeszéd nagyon életszerti, a gyerekek nagy valoszintiséggel ilyen vagy ehhez

hasonlo parbeszédek soran ismerik meg az ironikus beszédmodot.

Példa:

Apa és Tibi nyaralni mentek a Balatonhoz. Utkézben még fel kellett venniiik Tibi unokatestvérét,
Petit is, aki varta mar ket a kapuban. Apa kiszallt a kocsibol, hogy segitsen bepakolni, de
amikor meglatta Peti csomagjat, annyit mondott:

Apa: — Hu, te aztan nagy csomagot hoztal!

Tibi: — Apa, miért mondtad ezt? Hiszen olyan kicsit hatizsakot hozott.

Apa: — Tudom, csak viccelodtem azon, hogy ilyen kicsi a csomagja.

Ezt kdvetden a gyerekek szintjének megfeleld kérdések (sziikség esetén a rd adott valaszok)
segitségével kdzosen értelmeztiik a térténetet, azaz tudatositottam az ironikus megnyilatkozasra
vonatkoz6 metapragmatikai ismereteket:
1) A nyelvileg kifejtett reprezentacio jelentése
Kérdés: Szerinted mekkora csomagja van Petinek?
2) A nyelvileg kifejtett reprezentacio feliilirdsara, relativizalasara utald jelentés megkeresése
Kérdés: Az apa szerint mekkora ez a csomag?
3) A beszelo szandékara vonatkozo ismeret aktivizalasa
Kérdés: Miért mondhatta azt, hogy te aztan nagy csomagot hoztal?
4) A hazugsagtol, megtévesztéstdl valdo megkiilonboztetés tudatositasa
Kérdés: Be akar csapni?
5) Az ironikus beszédmod tudatositasa
Kérdés: Ha nem akar becsapni, akkor miért mondhatta?
Vialaszként az apa utols6é megnyilatkozasanak felidézése, értelmezése.
A sziikséges ironikus jelzésekre (az ironikus intonéci6 és kontextualis elemek) torténd utalasok

megyvitatdsa is itt, az utols6 kérdés kapcsan tortént.
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Az elsé alkalom teljes szovege a 14. Mellékletben, a szovegekhez tartozo képi stimulusok a 15.

Mellékletben talalhatdak.

2. alkalom

A masodik alkalommal, ami 4-5 nappal kovette az els6t, ugyanazok a torténetek szerepeltek,
csak az ironikus megnyilatkozast kdvetd sziild-gyerek parbeszéd hianyzik a torténetek végérol.
Példa:

Apa és Tibi nyaralni mentek a Balatonhoz. Utkézben még fel kellett venniiik Tibi unokatestvérét,
Petit is, aki varta mar oket a kapuban. Apa kiszallt a kocsibol, hogy segitsen bepakolni, de
amikor meglatta Peti csomagjat, annyit mondott:

Apa: — Hu, te aztan nagy csomagot hoztal!

A torténetek utan az el6z6 alkalommal mar megtargyalt metapragmatikai ismeretek aktivizalasa
tortént ugyanazokkal a segitd kérdésekkel, amelyek az elsd alkalommal is szerepeltek.
Lehetdség szerint a gyerekek 6nallé valaszadasa volt a cél, de ahol sziikség volt, ott ujra
megbesz¢ltiik a helyes valaszokat.

Segitd kérdések:

Szerinted mekkora csomagja van Petinek?

Az apa szerint mekkora ez a csomag?

Miért mondhatta azt, hogy ,.te aztan nagy csomagot hoztal”?

Be akar csapni?

Ha nem, akkor miért?

A masodik alkalom teljes szovege a 16. Mellékletben talalhatd, a képi stimulusok megegyeztek

az elso alkalommal hasznaltakkal.

3. alkalom

Néhany nappal késobb tortént a metapragmatikai ismeretek ellendrzése a tanult torténetekre
vonatkozoan. A harom torténet ugyaniigy szerepelt, mint a masodik alkalommal, csak az
ironikus megnyilatkozas elhangzasa utdn mar csak a megértésre vonatkozo kérdés és egy
feleletvalasztos teszt kovetkezett, ahol a megadott 3 vélaszlehetdség koziil valaszthattak a
gyerekek, vagyis a tesztelés az eredeti metddus szerint zajlott:

Torténet: ugyanaz, mint a masodik alkalomnal

Kérdés: Miért mondhatta ezt az apa?
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Vilaszlehetdségek:
1) Ugy gondolja, hogy nagy a csomagja — szé szerinti
2) Be akarja csapni Petit — irrelevans, megtévesztést/hazugsagot sugalld

3) Viccelédve mondja, hogy kicsi a csomagja — ironikus.

A harmadik alkalom teljes szovege ¢és a hozza tartoz6 valaszlap a 17. Mellékletben talalhato, a

képi stimulusok megegyeztek az elsé és masodik alkalommal hasznalt képekkel.

Masodik adatfelvétel

A metapragmatikai tanitast kovetden mindkét csoport (tanitasban részt vett és a kontroll)
tagjaival elvégeztem az elsd adatfelvétel ironiara vonatkozo feladatait.

A metodus az elsd vizsgalatban leirtak szerint zajlott. Az irénia megértését vizsgald teszt
felvétele soran az elsd vizsgalatban bemutatott 6t torténetet hallgattdk meg a gyermekek.
Mindegyik torténet utdn elhangzott egy ironikus megnyilatkozas, aztan rakérdeztiink, vajon
miért mondhatta ezt a kijelentést az a bizonyos szerepld. Utdna a megadott
valaszlehetdségekbdl valaszthattak a gyerekek.

A torténetek illusztralasdra a torténetekhez tartozd képeket alkalmaztuk. A gyermekek
maximum 5 pontot szerezhettek, ha helyesen az ironikus vélaszt valasztottak, de a helytelen
valaszaik is rogzitésre kertiltek.

A torténetek a hozzajuk tartozé valaszlappal a 18. Mellékletben, a hozzd tartozod képi
stimulusok megegyeztek az elsd adatfelvételkor (Nemszosz teszt, 3. Mell¢klet) hasznalt

képekkel.

5.3. Eredmények: a metapragmatikai tréning hatasa az ironia

megértésére

A 16 kérdés az volt, hogy a metapragmatikai tanitasi folyamat utan szignifikdns kiilonbséget
taldlunk-e a metapragmatikai tanitasban résztvevok (T) és a kontroll (K) csoport esetében a 2.
¢és az 1. méréskor mutatott teljesitmények kiilonbségei kozott.

E kérdés megvalaszoldsdhoz, ill. a statisztikai elemzéshez sziikség volt a korabbi (4.

vizsgalatbol szdrmazo, 1. mérés) ironia megértésében mutatott atlagos teljesitményekre,
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tovabba a tanitds utdn mért 2. mérés eredményeire, ill. a két mérés kiilonbségének, vagyis a
tanitas hatasanak a kiszamitasara.

Bar a f0 kérdés megvalaszolasahoz nem volt sziikség erre az adatra, mégis kiegészitd
informacioként sziikségesnek tartottam a tanitdsban részt vevok esetében a tanitds végén a
tanitasban hasznalt ironia megértési feladatokban kapott eredmények atlaganak kiszamitasat
(MP tanitas). Ez a 3. tanitasi feladat soran kapott valaszaik alapjan sziiletett, és jol demonstralja
a gyerekek megértési ratdinak nagyaranyt novekedését. Az itt bemutatott adatokat

szamszerusitve a 16. tablazat tartalmazza.

MP tanitasban részt vett | Kontroll csoport
% %
Atlag irénia 1. mérés 18 15
Atlag irénia MP tanitas 88 -
Atlag irénia 2. mérés 71 18

16. tablazat Az irdnia teszt atlagai a metapragmatikai tanitasban részt vevok és a
kontrollcsoport tagjai esetében (1. mérés, MP tanitasi feladat, 2. mérés)

A 16. tablazat adatai alapjan lathatd, hogy az 1. méréskor mindkét csoportban a gyerekek
atlagos teljesitménye a véletlen szintje alatt taldlhatd, ami azt jelenti, hogy az 5 valaszbol
atlagosan 1-szer valasztottak helyesen. A két csoport teljesitménye nagyon hasonlod, az MP
csoportban 18%, mig a kontroll csoportban 15% volt az 1. mérésben mutatott teljesitmények
atlaga. A metapragmatikai tanitas sikeres voltat a tanitdsi feladatban mutatott magas
teljesitmény (88%) bizonyitja, ugyanakkor dnmagaban csak azt mutatja, hogy az adott
torténetekkel kapcsolatos informacidkat megjegyezték, s nem biztos, hogy mas esetekben
sikerrel tudjak alkalmazni az ironikus jelzések figyelembe vételét az ironikus beszédmod
felismerésében. Ennek feltérképezésére volt sziikség a 2. mérésre, ahol a két csoport a korabban
mar hallott, de alacsony szinten teljesitett feladatokban tudta a legjobban demonstralni az MP
tanitas hatasossagat (ill. MP tanitds hianyat). A 2. mérés eredményei jol mutatjak, hogy a
kontroll csoportban alig valtozott (18%) a gyerekek teljesitménye, mig az MP tanitasban részt
vevo gyerekek atlaga (71%) ugrasszeriien emelkedett.

Az egyes csoportok 2. mérési idopontjaban mutatott teljesitménye kozotti eltérés statisztikai
elemzését a nemparaméteres Mann-Whitney teszttel végeztiik, melynek eredménye azt mutatta,
hogy a tanitasban részt vevok csoportjaban szignifikdnsan jobb ironia-megértés mutathato ki,

mint a kontroll csoportban (Z=-4,108; p<0,001).
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Mivel a két csoport nem teljesen ugyanarrdl a szintrdl indult, igy nemcsak az 1. és a 2. mérés

eredményei szamitanak, hanem a kettd kozotti kiilonbség is lényeges informacioval szolgal (17.

tablazat).
, . 2. és 1. mérés atlaganak L
Tanulo Létszam Kiilonbsége (%) Szoras
Kontroll (K) 19 3 0,21
MP tanulasban részt vett (T) 20 53 0,35

17. tablazat A MP tanulasban részt vett és a kontroll csoport 1. és 2. mérési atlagos
eredményének a szazalékos kiilonbsége szorasi atlagokkal egyiitt

A 17. tdblazat eredményei alapjan mar jol lathatd, hogy a két csoportban a két mérés kiilonbsége
nagymértékben eltér, ugyanis mig a kontroll csoportban Iényegében nem valtozott a
teljesitmény (3% pont), addig az MP tanulasban részt vevd csoportban tobb mint 50% ponttal
jobb teljesitményt nytjtottak a gyerekek.

A két csoport fejlédésének mértéke kozotti kiillonbséget a két mérés atlagainak kiilonbsége
kozotti eltérés szignifikancidja is meg tudja hatdrozni. Ennek elemzésére a nemparaméteres
Mann-Whitney tesztet alkalmaztuk, melyben az MP csoport és a kontroll csoport fliggetlen
valtozoként szerepelt, fliggd valtozonak pedig a 2. és 1. mérés atlaganak kiilonbségét adtuk
meg. A statisztikai proba eredménye megerdsiti a feltételezést, miszerint a két csoport
szignifikansan eltér egymastol a két mérési atlag kiilonbségét tekintve (Z=-3,949; p<0,001) is.
Mindez azt jelenti, hogy az MP tanitasban részt vevo gyerekek esetében jelentésen nagyobb
aranyu a fejlodés mértéke a tanitast kdvetden, mint amennyi a kontroll csoportnal mutatkozott,
vagyis az ironikus beszédmodra vonatkozd metapragmatikai tapasztalatok jelentdsen

befolyasoltak a gyerekek ironiaértelmezését.

5.4. A metapragmatikai tudatossag fejlesztése és a gyerekek egyéni

fejlodésbeli mutato kozotti osszefiiggések vizsgalata

Az ¢el6z6 alfejezetben lathattuk, hogy a metapragmatikai tudatossag fejlesztése hozzajarul az
ironia megértésének fejlddéséhez. Ehhez kapcsoléddan tovabbi kérdésiink volt az, hogy az
egyéni fejlodésbeli tényezdk, azaz a gyerekek életkora, szandéktulajdonitdsi és nyelvi

képességei, valamint a rovidtavii emlékezeti kapacitdsuk mennyire befolydsolhatja a
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metapragmatikai tanitas hatékonysagat, vagyis lehet-e szerepe ezeknek a tényezdknek abban,
hogy mennyire hatékony a MP tanitas.

Azt feltételeztiik, hogy a gyerekek egyéni fejlodésbeli kiilonbségei kimutathatdak lesznek a
metapragmatikai fejlesztés hatasat tekintve:

- Azoknal a gyerekeknél, akiknél mar kimutathatdé a masodfokil tudatelméleti szint, a
metapragmatikai tudatossag fejlesztése jelentdsebb hatassal lesz az ironia megértésére.

- Az életkori fejlettség hatassal lehet az irdnia megértésének fejlodésére, de valosziniileg inkabb
csak 6 éves kor utan, mivel ebben az id6szakban tesznek szert az ironia megértéséhez sziikséges
nyelvi és nem nyelvi tapasztalatokra.

- Azoknak a gyerekeknek a szamadra, akik jobb nyelvi képességekkel, ill. nagyobb emlékezeti

kapacitasbeli mutatokkal rendelkeznek, a fejlesztés eredményesebbnek fog bizonyulni.

5.4.1. Vizsgalati személyek

Ebben az Osszehasonlitd vizsgalatban az 5.2.1. alfejezetben bemutatott metapragmatikai
tanitasban résztvevd 20 gyermek vett részt. Egyéni fejlédésbeli mutatoik alapjan csoportokat
alakitottunk ki (18. tdblazat), és az igy kialakitott csoportok MP tanitasban mutatott
eredményeit vetettiik 0ssze egymassal.

Mivel a gyerekek tudatelméleti szintjét tekintve a masodrendii tudatelméleti szint
sziikségességét vizsgaltuk, igy csak az elsérendli és a masodrendii hamisvélekedési szintet
teljesit6k adatait vettiik szamitasba.

Az életkori csoportoknal évenkénti bontdsban 3 csoportot alakitottunk ki: 4, 5 és 6 évesek,
mivel a 7 évesek koziil nem keriilt be gyermek a vizsgalatba.

A nyelvi mutatoknal a gyerekek TROG és a PPVT!' eredményeit vettiik szamitdsba a 4.
vizsgalatnak a nyelvi fejlddésbeli mutatokkal valo Gsszefliggésekre vonatkozd adatai (Id. 4.5
alfejezet) alapjan. Mivel a gyerekek kozott volt olyan, aki hidnyzott a PPVT felvételénél, igy
csak 19 gyermek eredményeit vetettiik statisztikai elemzés ala.

A fonologiai rovidtava emlékezetnél a gyerekek Alszoteszt és Szamterjedelem teszt'?

eredményei képezték a statisztikai elemzés alapjat.

' A TROG és PPVT tesztek részletes bemutatasa a 4.5.1.2. alfejezetben megtalalhatd
12 Az Alsz6 és Szamterjedelem tesztek részletes bemutatasa a 4.6.1.2. alfejezetben talalhato
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Vizsgalt tényezo Csoportok Létszam | Eletkor (atlag) Eletkor
(sav)
1stToM 5 5:11 5:3—-6;7
ToM 2ndToM 7 5,10 4,10 — 6;11
4¢évesek 4 49 4;5 —4;11
Eletkor 5 évesek 8 5,7 5;3—-5;11
6 évesek 8 6:5 6;1 —6;11
.o , TROG 20 5;9 4;5-6;11
Nyelvi fejlettség PPVT 19 5:9 4:5.6:11
Fonolégiai rovidtava | Alszoteszt 20 5.9 4:5-6;11
emlékezet Szamterjedelem 20 59 4;5-6;11

18. tablazat A metapragmatikai tanitasban résztvevo gyerekek létszambeli és életkori
adatai tudatelméleti és életkori csoportjai, a TROG, PPVT, Alszoteszt és
Szamterjedelem tesztekben valo részvételi aranyaik szerint

5.4.2. Eljaras

A vizsgalatban a MP tanitas el6tti és utani ironia megértését vizsgalo tesztek eredményeit vettiik
szamitasba, ill. a masodik és az elsd adatfelvételkor rogzitett tesztek atlagainak kiilonbségeit.
Ezeket az eredményeket vetettiik ald a megfeleld statisztikai elemzésnek az egyes tényezdk
fiiggvényében.

A statisztikai elemzéseinket normalitasvizsgalattal kezdtiik. A Shapiro-Wilk teszt eredményei
alapjan (p=0,003) a 2. és az 1. teszt kiilonbségének atlaga nem normal eloszlasu, ezért a

tovabbiakban ennek megfelelden nemparaméteres eljardsokat alkalmaztunk.

5.4.3. Eredmények: a tudatelméleti fejlettség szerepe

A masodik és az elsé mérés atlaganak tudatelméleti csoportonkénti kiilonbségeit a 19. tablazat

mutatja.

Metapragmatikai tanitasban Létszam 2. és 1. mérés atlaganak
résztvevok kiilonbsége (%)
Elsérendi ToM 5 48
Misodrendi ToM 7 62

19. tablazat A metapragmatikai tanitasban résztvevo gyerekek 2. és 1. mérési
atlaganak kiilonbsége tudatelméleti szintjiik szerint

A kapott eredmények alapjan két lényeges dolgot figyelhetiink meg:
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1) a masodrendi tudatelméleti csoportban nagyobb a fejlddés mértéke, mint az elsdrendi
tudatelméleti csoportban

2) a létszam nem elegendden reprezentativ mélyebb kovetkeztetések levonasahoz

A két csoport kozotti kiilonbség statisztikai elemzésére a fliggetlen mintds t-proba nem
paraméteres parjat, a Mann-Whitney tesztet alkalmaztuk, melynek eredménye szerint nincs
statisztikailag kimutathatd kiilonbség a két csoport kozott a fejlodés mértékét illetden (Z=-
0,087; p=0,611). Vagyis a statisztikai mérés nem igazolja a két csoport kozotti viszonylag

nagynak tiing eltérést.

A kapott eredmény alapjan az lehetne a kovetkeztetés, hogy a masodrendii tudatelméleti szinttel
rendelkezd csoport nem kiilonbozik lényegesen az elsérendli tudatelméleti szinttel rendelkezd
gyerekektdl a fejlesztés eredményességét tekintve. Ezek szerint a masodrendi tudatelméleti
szint nem csupan nem elegendd, de nem is sziikséges feltétele az irdnia megértésének.
Ugyanakkor a szamitasba vett (nem kelloképp reprezentativ) minta mérete miatt nem lehet ezt
egyértelmiien kijelenteni, mivel nagyobb minta esetén ez a kiilonbség mar jelentOsnek is

bizonyulhatna.

5.4.4. Eredmények: az életkor szerepe

A masodik és az elsé mérés atlaganak korcsoportonkénti kiilonbségeit a 20. tablazat mutatja.

Metapragmatikai tanitasban Létszam 2. és 1. mérés atlaganak
résztvevok kiilonbsége (%)

4 évesek 4 50

S évesek 8 37

6 évesek 8 70

20. tablazat A metapragmatikai tanitasban résztvevo gyerekek 2. és 1. mérési
atlaganak kiilonbsége tudatelméleti szintjiik szerint

Az atlagok kiilonbségeit tekintve meglepd, hogy a 4 éveseknél nagyobb aranyu fejlodés
mutatkozott, mint az 5 éveseknél, ugyanakkor a 4 évesek létszdma nem meggydzden
demonstrativ. Ugyanakkor figyelemre mélté az 5 és a 6 évesek kozotti markéans eltérés, az
atlagok alapjan ugy tlint, hogy a tanitas hatasfoka 6 éves korban joval nagyobb aranyu volt,

mint a kisebbeknél.
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A harom csoport kozotti eltérés statisztikai elemzését az egyutas ANOVA nemparaméteres
parjaval, a Kruskal-Wallis teszttel végeztiik, melynek eredménye szerint nem szignifikdns a
kiilonbség az életkori csoportok kdzott: X?=3,871; p=0,144.

Vagyis az ironikus megnyilatkozasok, a hozzajuk kapcsolodd hattér- és kontextualis
informacidok feldolgozasa, értelmezése és alkalmazésa az idésebb gyerekeknél nagyobb
aranyban eredményezett relevans irdniainterpretaciot, ez a kiilonbség azonban nem mutatkozott

statisztikailag jelentésnek ekkora vizsgalati 1étszam esetében.

5.4.5. Eredmény: a nyelvi fejlettség szerepe

A nyelvi fejlettség mutatoi esetében a TROG és PPVT eredményeit az irdnia 2. és 1. tesztben
mért eredményeinek kiilonbségét vetettilk Ossze a Pearson korrelacids teszt segitségével,

melynek eredményeit a 21. tdblazat mutatja.

Rho (korrelacio értéke) p
TROG 0,086 0,718
PPVT 0,180 0,461

21. tablazat A TROG és a PPVT eredményeinek korrelacios értékei a 2. és 1. ironia
tesztben mért eredményeinek kiilonbségével

A statisztikai elemzés eredményei azt mutatjak, hogy sem a nyelvtani megértés fejlettségi
szintje, sem pedig a receptiv szokincs nagysdga nem befolyasolta jelentdsen a metapragmatikai

tanitas hatékonysagat.

5.4.6. Eredmények: a fonoldgiai rovidtava emlékezet szerepe

A fonologiai rovidtavi emlékezet és a metapragmatikai tanitas kdzotti 6sszefliggések vizsgalata
soran az Alszoteszt és a Szamterjedelem teszt eredményeit vetettiik Gssze az irénia 2. és 1.
tesztben mért eredményeinek kiilonbségével a Pearson korrelaciés tesztben, melynek

eredményeit a 22. tablazat mutatja.
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Rho (korrelacio értéke) p
Alszoteszt -0,495 0,026*
Szamterjedelem -0,226 0,337

22. tablazat Az Alszéteszt és a Szamterjedelem teszt eredményeinek korrelacios értékei
a 2. és 1. ironia tesztben mért eredményeinek kiilonbségével (*: p<0,05)

A statisztikai elemzés azt mutatja, hogy a Szamterjedelem teszt eredményei és a
metapragmatikai tanitas hatékonysaga kdzott nincs statisztikailag kimutathato 6sszefliggés, mig
az Alszoteszt eredményeivel szignifikans, de negativ korrelacidé mutatkozik. Ez a forditott
aranyu Osszefliggés, vagyis a nagyobb memoriakapacitds mellett gyengébb eredmény az
ironiaértésben, azonban a statisztikdban esetenként el6forduld hamis pozitiv eredmény
meglétére utalhat, vagyis amikor szignifikdns 6sszefliggést latunk ott, ahol nincs. Ugy véljiik,
hogy ez az Osszefiiggés ellenkezik a fejlodés altalanos tendencidival, tovabba a fonologiai
rovidtava emlékezet masik tesztjének eredményei (melyek korrelalnak a Szamterjedelem teszt

eredményeivel ebben a populdcidoban is) nem erdsitik meg ezt az §sszefliggést.

5.5. Megvitatas

A kutatdssorozatunk utolso fejezetében eldszor a metapragmatikai tudatossag fejlesztésének
szerepét, majd a MP fejlesztés hatékonysaga és a gyerekek egyéni fejlddésbeli tényezdinek
Osszefliggéseit kivantuk megvizsgalni az ironikus megnyilatkozasok megértésének fejlodésére
vonatkozodan.

A 4.4.2. alfejezet alapjan lathattuk, hogy az irdnia megértése az altalunk vizsgalt 4-7 éves
¢letkori szakaszban nem mutat statisztikailag szignifikdns fejlédést, a gyerekek jelentésre
vonatkoz6 valasztasai véletlenszerti dontésrdl arulkodnak, és leggyakrabban hazugsagként,
megtévesztésként értelmezik a beszeld ironikus megnyilatkozasait (Sullivan és mtsai 1995,
2003, Winner 1997). Ezek alapjan tigy véltiik, hogy az irdnia jelenségének felismerése, és ezzel
egyiitt az ironia jelenségére vonatkozd metapragmatikai tudasuk hidnya okozza a gyerekek

szamara a problémat.

170



DOI: 10.15774/PPKE.BTK.2016.011

Bernicot és mtsai (2007) eredményei szerint csak kisiskolas korukban figyelheté meg a
metapragmatikai jelzések (intondcios, kontextualis jelzések) hasznositasa az ironikus
interpretacio soran. Ugyanakkor az is 1atszik, hogyha megértik az ironiat, akkor a megértést a
ra vonatkoz6 metapragmatikai tudas is kiséri.

Mindebbdl arra kovetkeztettiink, hogy az irénia interpretacidjaban sziikség lehet az ironiara
vonatkoz6 metapragmatikai tuddsra, mint a nyelven kiviili tényezdk sziikségességének a
felismerésére, alkalmazasara a helyes interpretacio létrejottéhez, és hogy a fejlédés soran a
megértés és a metapragmatikai készségek egylitt jardsa az irdnia esetében nem csupan az ¢életkor
miatt eshet egybe, hanem a metapragmatikai tudatossag szerepet jatszhat a megértés
fejlodésében.

Az els6 kérdésiink tehat az volt, hogy ha a gyerekek egyik csoportjaban az irdniara vonatkozo
metapragmatikai ismereteiket fejlesztjiik, mig a kontrollcsoport tagjaindl nem, akkor jelentds
kiilonbséget talalunk-e a két gyerekcsoport teljesitménye kdzott az irdnia megértésében, vagyis
jelentds-e a metapragmatikai tudatossag szerepe az irdnia helyes értelmezésében.
Vizsgéalatunkban tehat ennek az interpretacios folyamatnak a természetes fejlodését helyeztiik
kisérleti koriilmények kozé, és arra voltunk kivancsiak, hogy ha a gyerekek figyelmét egy
metapragmatikai tréning keretében azokra a metapragmatikai ismeretekre iranyitjuk, amelyek
befolyasoljak az ironia helyes interpretaciojat, akkor az pozitivan befolyasolja-e az ironikus
A metapragmatikai tanitdsi folyamatban a gyerekek hétkdznapi torténetekbe agyazva
talalkoztak ironikus megnyilatkozasokkal. Ezek kapcsan egy beszélgetés keretében, kérdések
segitségével az ironia megértéséhez sziikséges metapragmatikai tényezoket (Tatrai 2011)
vettilk szdmitasba: a nyelvileg kifejtett reprezentacio jelentése, ennek a reprezentacionak a
feliilirdsara, relativizaldsdra utald jelentés megkeresése, a beszéld szandékara vonatkozo
ismeret aktivizalasa, az ironikus beszédmod tudatositasa, vagyis a hazugsagtol, megtévesztéstol
valo megkiilonboztetése és az ironikus jelzések, azaz az ironikus intonacié és kontextualis
elemek. A tanitdsi folyamat a gyerekek fokozatosan 6nallosulo értelmezésére épiilt, s a folyamat
végén mar csak a tanitasi folyamatban résztvevd ironikus megnyilatkozasok egyéni vélaszait,
ezt kdvetden az eredeti vizsgalatban hasznalt irdnia teszt eredményeit regisztraltuk.

Az eredményeink szerint a metapragmatikai tanitdsi folyamatban résztvevd gyerekek
teljesitménye nagymértékben javult az irdbnia megértésében, mig a kontrollcsoport eredménye
valtozatlan maradt (vO Sziics és Babarczy 2014, elbirdlés alatt). Az els6 és a masodik mérési
eredményiik kiillonbsége kozott statisztikailag is kimutathatd, markans kiilonbség mutatkozott.

Ez az eredmény azt jelezte szdmunkra, hogy az irdnia interpretacidjaban jelentds szerepet
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jatszik a metapragmatikai tényezOok felismerése és figyelembe vétele. Az ironia megértéséhez
sziikséges pragmatikai és metapragmatikai tényezOk (Tatrai 2011), mint a nyelvileg kifejtett
reprezentacio jelentése és az ironikus jelentés kiilonbségének, a besz¢ld szandékanak és a hozza
kapcsolodo ironikus jelzések (ironikus intondciod és kontextualis elemek) explicitté tételével a
gyerekek olyan metapragmatikai tudatossagra tettek szert, amely képessé tette 6ket szamukra
addig félreértelmezett (vagy ismeretlen) ironikus megnyilatkozasok helyes értelmezésére. Ezek
alapjan ugy véljiik, hogy az ironia esetében a hozza kapcsolodd metapragmatikai tényezdk
felismerése és szamba vétele az interpretacio részét képezik.

A jelen vizsgalat alapjan azt lathattuk, hogy a felsorolt tényezOk egyiittesen milyen hatassal
komplex hatasat tudtuk regisztralni, ugyanakkor nem tudjuk megallapitani az egyes tényezok
lehetséges hierarchidjat, a fejlddésben betoltott szerepiik mértékét. Arrdl tehat, hogy mely
elemek épiiltek be a gyerekek ismereteibe, ¢és hogy melyeknek lehet igazan jelentds a szerepe
az interpretacid soran, nem tudunk pontosabb képet nyujtani, ehhez tovabbi specifikus
vizsgalatokra van sziikség.

A vizsgéalatunk azonban azt is j61 demonstralta, hogy a metapragmatikai tudas fejlesztésének
hatékony modszere lehet a MP tanitds vagy tréning. Erre talaltunk mar példat a nemzetkdzi
gyakorlatban, Robinson és Robinson (1982) metapragmatikai tréningen alapuld vizsgélatdnak
nem csak modszertanaval, de eredményeivel is konzisztensek az eredményeink: a
metapragmatikai tudatossag fejlesztése egyiitt jar a jobb pragmatikai megértéssel, tagabban
értelmezve a kommunikacié sikerességével.

Ugyanakkor mddszertani tanulsagként megéllapithat6 az, hogy a kutatdsunk megismétlésekor
az ironikus vélaszokra torténd beallitodas lehetséges szerepének kisziirése végett sziikség lenne
nem ironikus allitdsokat is tartalmaz6 (filler) mondatok alkalmazasara is.

Az eredményeink 6sszhangban allnak Winner (1997) ironidra vonatkozé megallapitasaival is,
melyek szerint az irdnia megértése — a metaforatol eltérden — tarsas-analitikus feladatot jelent
a gyerekek szadmara, melynek soran a hallgato feladata a besz¢éld szandékanak, attitiidjének a
felismerése. Az irdnia attitlidjének a felismeréséhez pedig nem a nyelvi, hanem a nyelven kiviili
(metapragmatikai) jelek, ill. ezek jelenléte, mibenléte iranti tudatossagra van sziikség, ami
természetes koriilmények kozott a gyerekek 6 éves kora kdzott szokott kialakulni, és a gyerekek

metakognitiv képességeinek fejlettségével van sszefliggésben.
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Ehhez kapcsolodo kutatasi kérdésiink a metapragmatikai tudatossag fejlesztésének hatésa és a
gyerekek egyéni fejlodésbeli mutatd kozotti 6sszefliggésekre vonatkozott, és hipotézisiink az

volt, hogy az egyes fejlodésbeli tényezdk hatasa kimutathato lesz a fejlesztés hatékonyagaban.

Azt feltételeztiik, hogy az irdnia megértésének sziikséges feltétele lehet a masodfoku
szandéktulajdonitasi szint (Winner 1997, Sullivan és mtsai 1995, 2003), igy azoknal a
gyerekeknél, akiknél mar kimutathatdé a masodfokl tudatelméleti szint, a metapragmatikai
tudatossag fejlesztése jelentésebb hatdssal lesz az ironia megértésére, mint akiknél még a
szandéktulajdonitasi képesség alacsonyabb szintje van jelen.

A metapragmatikai tudatossag fejlesztése ¢és a tudatelméleti fejlettség Osszefliggésével
kapcsolatban ugy talaltuk, hogy a masodrendii tudatelméleti szinttel rendelkezdé csoport nem
kiilonbozott Iényegesen az elsdrendi tudatelméleti szinttel rendelkezd gyerekektdl a fejlesztés
eredményességét tekintve. Vagyis az eredmények alapjan arra kovetkeztethetnénk, hogy a
masodrendii tudatelméleti szint nem csupan nem elegendd, de nem is sziikséges feltétele az
ironia megértésének. Ugyanakkor a minta nagysaga (pontosabban kis mérete) miatt csak
Ovatosan fogalmazhatjuk meg ezt a kovetkeztetést, tovabbi vizsgalatok sziikségességét

hangsulyozva.

Tovéabba azt feltételeztiik, hogy az életkori fejlettség hatdssal lehet a metapragmatikai tanitas
hatékonysagat tekintve, vagyis a metapragmatikai ,,tapasztalatoknak™ az interpretacidban valo
hasznositasara az id6sebb gyerekek nagyobb érzékenységet mutatnak majd, mint a fiatalabb
gyermekek (Bernicot és mtsai 2007).

A metapragmatikai tudatossag fejlesztése és az életkori fejlettség viszonyait tekintve az
eredményeink azt mutattdk, hogy a tanitds hatasfoka 6 éves korban joval nagyobbnak
mutatkozott, mint a fiatalabbaknal, még ha a 4 éveseknél nagyobb aranyu volt a fejlédés, mint
az 5 éveseknél. Jollehet az ironikus megnyilatkozasok, a hozzajuk kapcsolodo hattér- és
kontextualis informaciok feldolgozasa, értelmezése és alkalmazasa a nagyobb gyerekeknél
nagyobb aranyban eredményezett relevans ironiainterpretaciot, ez a kiilonbség azonban nem
mutatkozott statisztikailag szignifikdnsnak az adott vizsgalati 1étszam esetében.

Az eredmények alapjan az életkori fejlettség szerepét nem latjuk jelentésnek a metapragmatikai
tudatossag hatékonysagaban, azonban a szazalékok alapjan kirajzolodoé ndovekvo tendencia és a
vizsgalati mintank mérete miatt nem altalanosithatunk. Mivel a 6-7 éves kort (a masodfoku

hamis vélekedés megléte miatt) fontos fejlddési allomasnak tekintik az ironikus értés
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alakuldsaban (v6. Winner 1997), igy eredményeink ennek a korszaknak a tovabbi specifikusabb

vizsgalatara 6sztondznek.

A nyelvi fejlettségnek ¢és a fonologiai rovidtava emlékezet kapacitdsdnak a szerepét tekintve
azt feltételeztiik, azoknak a gyerekeknek a szdmara, akik jobb nyelvi képességekkel, ill.
nagyobb emlékezeti kapacitasbeli mutatokkal rendelkeznek, a metapragmatikai fejlesztés
eredményesebbnek fog bizonyulni.

Az eredményeink azt mutattdk, hogy a gyerekek nyelvi fejlettségbeli kiilonbségei nem
befolyasoltak a metapragmatikai tanitas hatékonysagat, hiszen nem talaltunk korrelaciot sem a
nyelvtani megértési teszt, sem pedig a receptiv szokincs tesztjének eredményével. Mindez
megerdsiti a 4.6. alfejezetben bemutatott eredményeket, amelyek szintén az ironia megértése

¢és a nyelvi fejlettség kozotti 6sszefliggések hianyat mutattak.

A fonologiai rovidtava emlékezet kapacitasat tekintve azt talaltuk, hogy a Szamterjedelem teszt
eredményei és a metapragmatikai tanitas hatékonysaga kozott nincs statisztikailag kimutathato
osszefliggés, mig az Alszoteszt eredményeivel mutatkozo szignifikans, de negativ korrelaciot a
statisztikaban esetenként el6forduld hamis pozitiv eredményként értékeltiik, mivel a forditott

iranyt 0sszefliggést a fejlodés altalanos tendenciajaval ellentétesnek tartjuk.

Osszességében tehat az eredményeink a metapragmatikai tudatossag fejlesztésének hatdsat
igazoltdk az ironia megértésének fejlddésében, ugyanakkor ebben a gyerekek egyéni
fejlodésbeli mutatdi nem latszottak jelentdsnek az altalunk vizsgdlt mintaban. Ez egyrészt
utalhat arra, hogy a metapragmatikai készségek alapvetéen nem az altalunk vizsgalt tényezok
fejlettségén alapulnak. Ebben az esetben kérdéses az, hogy milyen kognitiv, nyelvi és tarsas
tényezOk befolyasoljak a metapragmatikai készségek fejlodését. Ugyanakkor az eredményeink
fakadhatnak a mintavétel nagysagabol is. Mindkét lehetdség igazoldsa tovabbi vizsgalatok

szlikségességét mutatja.
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6. A vizsgalatok eredményeinek osszefoglalasa, megvitatasa,

értékelése

Az itt bemutatott kutatassorozat célja az volt, hogy feltarja a célzés, a metafora és az ironia
megértésének a tudatelmélet fejlodésével, a nyelvi fejlettség szintjével, a verbalis
munkamemoriaval vald Osszefliggéseit, és hogy megvizsgalja a metapragmatikai tudatossag
lehetséges szerepét az irdnia megértésében tipikus fejlodésii 6vodaskora 4-7 éves gyermekek

esetében.

Ebben az 0sszegzd fejezetben eldszor kiilon-kiilon tekintjiik at az egyes nem sz szerinti
formakra vonatkoz6 hipotéziseket ¢és eredményeket, valamint Osszegezzilk a vizsgalt
fejlodésbeli tényezdk egyidejli, azaz egy modellben vald statisztikai (regresszidanalizis)
elemzésének eredményeit, végiil szélesebb perspektivabol, elméleti és empirikus eredmények
figyelembe vételével igyeksziink értékelni vizsgalatunk eredményeit, megfogalmazva a nyitva

hagyott kérdéseket, a lehetséges kutatasi irdnyokat is.
A célzasok megértésére vonatkozo hipotézisek és a vizsgalat eredményei

HI. A célzés megértése és az elsérendii tudatelméleti szint kozott talalunk dsszefliggést, vagyis
az elsérendii hamis vélekedéssel rendelkezd gyermekek jobban teljesitenek a megértés soran,

mint az elsérendii hamis vélekedéssel még nem rendelkezd gyermekek.

Az eredményeink nem igazoltdk az 1. hipotézisiinket, mivel nem taldltunk kiilonbséget az egyes
tudatelméleti csoportok kozott a célzasok megértésével kapcsolatban. Ez abbol kdvetkezhetett,
hogy a gyerekek mindegyik tudatelméleti csoportban igen magas teljesitményt nyuajtottak, ami
kizérhatta a szignifikans eltérés lehetdségét. Mivel a célzasok helyes értelmezése nem okozott
gondot a hamisvélekedésre expliciten még nem képes csoport szamara sem, arra
kovetkeztettiink, hogy a célzas megértésének fejlodése a szandéktulajdonitasnak a hamis
vélekedést megel6z6 szintjével, valamely prekurzoraval — és korabbi életkori szakaszban (V0.
Huls és Wijk 2012) — mutathatna parhuzamot, azonban ennek igazolasa tovabbi vizsgalatokat

igényel.
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A jelen vizsgalat eredménye ugyanakkor 6sszhangban all a hasonlo kérdéseket longitudinalisan
vizsgaldé De Mulder (2011) holland gyermekekkel végzett vizsgéalatainak eredményével,
melyben a gyerekek tudatelméleti teljesitménye mindkét vizsgalati idépontban korreldlt a
célzds megértésében nyujtott teljesitményével, ugyanakkor az altala vizsgalt 6sszes tényezd
hatasat (nyelvi fejlettség mutatoi, életkor) egylittesen vizsgalva a tudatelméleti szintnek nem
volt szignifikans hatdsa a célzdsok megértésére, ami Iényegét tekintve egybecseng az altalunk
kapott adatokkal.

Azonban a kapott eredmények alapjan nem sziikséges elvetniink a tudatelmélet szerepének
lehetdségét, hanem a gyermekek — hamis vélekedési csoportoktdl fliggetleniill — magas
teljesitményébdl arra kovetkeztethetiink, hogy a célzds megértését a hamis vélekedésnél
korabbi szandéktulajdonitasi fejlettségi szinttel vald Osszefliggésében kellene vizsgalnunk.
Ugyanakkor a vizsgalt életkori szakaszra vonatkozoan més fejlédésbeli tényezdk szerepének

jelenlétét, fontossagat is mutatja.

H2. A gyerekek ¢letkori fejlettsége és a célzas megértése kdzott szoros Osszefliggést fogunk

talalni, ugyanakkor nem feltétleniil lesz linearisan kimutathat6 fejlddés egyik esetben sem.

Eredményeink szerint a gyerekek életkora szignifikans 0sszefliggésben all a célzas megértésére
vonatkozo teljesitményiik alakulasaval. A célzds esetében az életkori fejlettség befolyasat a
csoportonkénti vizsgalat eredményei statisztikailag igazoltdk. Az egyes életkori csoportok
koziil az 5 és a 6-7 évesek kozott mutatkozik szignifikdns kiilonbség, vagyis 5 és 6 éves kor
kozott valamiféle ugrasszert fejlédés van, ami arra utal, hogy a vizsgélt életkori szakasz nem
homogén a megértés szintjét tekintve, tart még a fejlodés.

Ez az eredmény részben konzisztens De Mulder (2011) eredményeivel, aki 4 és 5 éves kor
kozotti tipikus fejlodést gyerekek esetében talalt szignifikéns fejlédést, bar ennek oka lehet az,
hogy vizsgalatot csak ebben a korosztalyban végezte. A jelen vizsgalatban a 4 és 5 évesek
teljesitménye kozott szintén mutatkozott fejlodés, de ez statisztikailag nem volt szignifikans.
Az eredmények azt is mutatjak, hogy a 6-7 évesek teljesitménye mar eléri a felndttek megértési
szintjét, hiszen nem volt szignifikdns kiilonbség a két csoport teljesitménye kozott. Ez az
eredmény Osszhangban van Bernicot ¢s mtsai (2007) adataival, amelyek szintén azt
demonstraltdk, hogy a 6 évesek szdmara mar nem okoz nehézséget a célzasok helyes

értelmezése.
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A jelen vizsgalatban tobb életkori csoport (4, 5 és 6-7 évesek), ill. felndtt kontroll csoport is
részt vett, és igy nagyobb fejlédési szakaszt tudtunk megfigyelni, mint amelyrdl a korabbi
adatok alapjan atfogd képiink lehetett volna. Az egyes korcsoportok, ill. a kontroll csoport
viszonyaban mutatkoz6 eredmények alapjan tigy véljiik, hogy a célzadsok megértése kordbban
kezddédik, mint a vizsgalt életkori szakasz, ugyanis mar a 4 évesek is relative magas megértési
szintet mutattak, ami Osszfliggésben allhat a gyerekek szandéktulajdonitasi képességre
vonatkoz6 vizsgalat eredményeivel is. Ez a hipotézisiink és az altalunk taldlt eredmény jol
illeszkedik egyrészt Huls és Wijk (2012) a gyerekek indirekt kérések produkcidjara vonatkozo
fejlodési modelljéhez, amely szerint a vizsgalt gyermek mar 3 éves kora elétt alkalmazott
konvencionalis és nem konvencionalis indirekt kéréseket, koztiik célzasokat is.

Masrészt az indirekt kérések megértésére vonatkozd kordbbi eredményekkel is 6sszhangban
van, melyek szerint az indirekt kérések konvencionalis tipusainak megértése koriilbeliil 2-3
éves korban mar megfigyelheté (Holzman 1972, Shatz 1975 Shatz 1978, vo. Pléh 1986), ill.
amelyek szerint az indirekt kéréses formakat a gyermekek 3-4 éves korukban mar hasznaljak,
¢€s 4-5 évesen kiilonbséget tudnak kozottiik tenni (Warren-Luebecker és Bohannon 1989).
Mindezeket figyelembe véve kutatisainkat a késdbbiekben a fiatalabb korosztaly irdnyaba

terjesztenénk ki, mely megkivanhatja a teszt nonverbalissa tételét.

H3. A gyermekek nyelvi fejlettségére utaldo nyelvtani megértés €s receptiv szokincs tesztek

eredményei varhatdan korrelaciot mutatnak a célzds megértésével.

A nyelvi fejlettség szerepe mindkét tényezére nézve igazolodott, hiszen a nyelvtani megértés
és a szokincs is szignifikans korrelaciot mutatott a célzas megértésével.

Ez az eredmény tdmogatja Hulsnak és Wijknek (2012) az indirekt kérésekre vonatkozd
fejlodéses modelljét, melyben a gyerekek nyelvi kifejezésmodjanak fejlodése, vagyis a
kiilonféle bonyolultsdgi szintli grammatikai szerkezetek elsajatitasa jelenti a direktivumok
kifejezéskészletének egyik fejlddési iranyat. E modell szerint a gyerekek nyelvtani fejlettsége
hatéssal lehet arra, hogy mikor és hogyan jelennek meg az egyes indirekt kérések, koztiik a
célzésok is a gyerekek nyelvhasznalataban, igy eredményeink specifikusan a célzasok
megértésére vonatkozoan jarulnak hozza a modell hatokorének megéllapitasdhoz.

A nyelvi tényezdk szerepét tekintve a jelen vizsgélat eredményei csak részben konzisztensek
De Mulder (2011) vizsgalatanak eredményeivel, amelyben a nyelvi fejlettség nem

altalanossagban mutatkozott jelentdsnek, ugyanis mig a receptiv szokincs és a mondat-
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kiegészitéses tesztek eredményei nem voltak hatdssal az indirekt kérések megértésére, addig a
nyelvtani megértést demonstrald eredmények szignifikdns hatast mutattak a 4-5 éves gyerekek
megértésére nézve. Vagyis De Mulder (2011) a grammatikai megértést talalta egyértelmiien
prediktiv tényezOnek, azon beliil is az 4ltaldnosabb nyelvi megértési szintre utald szubtesztek
eredményeit, a szokincsteszt eredményeit azonban nem. A jelen vizsgalat tehat a grammatikai
megértéssel vald 6sszefliggésnek nem mond ellent, hiszen a korrelacioés adatok megerdsitették

ezt, ugyanakkor mindemellett a receptiv szokincs hasonléan fontos szerepét is mutatja.

H4. A verbélis munkamemoria hatdssal van a komplex mondatmegértési folyamatokra, igy

varhatoan Osszefliggés lesz a célzas megértésével is.

A verbalis munkamemoria szerepét illetden nem igazolddtak a hipotézisek, mivel egyik
fonoldgiai rovidtava emlékezeti teszt eredményével sem taldltunk szignifikans korrelaciot. Ez
alapjan arra kdvetkeztethetiink, hogy a fonoldgiai rovidtavii emlékezet kapacitdsdnak nagysaga
kornyezetben. Szakirodalmi adatok hidnyaban jelen vizsgalatunk eredményeit nem tudjuk
Osszevetni korabbiakkal, igy adatainkat tovabbi specifikus, az interpretacié on-line folyamatait

¢s eredményességét egyarant kontrollalt vizsgalatok kiindulopontjanak tekintjiik.

A fejlédésbeli mutatok egyiittes vizsgalati eredménye a célzas megértére vonatkozoan

Az egyes differencialtan vizsgalt tényezdk lehetséges hatdsanak egyidejii, azaz egy modellben
valo statisztikai vizsgalata 1épésenként felépitett (stepwise) regresszidanalizissel tortént.
Fiiggetlen valtozonak tekintettiik az €letkort; a ToM tesztek, a TROG, a PPVT, az Alszbteszt
¢s az Eldre szamterjedelem teszt eredményeit és a célzas helyes valaszainak aranyat vettiik
fiiggd valtozonak.

A linearis regresszidos elemzés eredménye szerinti modell szerint (R?=11,7%; p=0,033;
F=4,915) azonban csak egy valtoz6 gyakorol szamottevd hatast a célzas megértésére a vizsgalt
tényezok koziil: a (PPVT) receptiv szokincs (f=0,342, t=2,217 p=0,033).

Vagyis a célzds megértése — a tobbi tényezd szerepét megelézve — a receptiv szokinccsel
mutatja a legmarkansabb Osszefliggést. Ez az eredmény egyébként az életkor kontrollszerepét

is igazolja, mivel magyardzatot nyQjt arra, hogy miért volt szignifikdns a kiilonbség a
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korcsoportok kozott. A regresszios modell eredménye arra enged kovetkeztetni, hogy az
¢letkori kiilonbségek alakuldséban a vizsgalt tényezdket figyelembe véve — és az altalunk nem
vizsgalt tényezoktdl eltekintve — a receptiv szokincs fejlédése is szerepet jatszhat, amit a két
tényez0 erds korrelacioja (r=0,465; p<0,001) is jelez, vagyis a receptiv szokincs folyamatosan
novekszik az életkor haladtaval.

Ez az eredmény tovabba megerdsiti a korrelacios proba eredményeit annyiban, hogy az egyik
egyébként korrelalé nyelvi tényezd latszik f6 hatd tényezonek a lehetséges valtozok koziil.
Kérdés lehet, hogy a TROG-ot miért nem emelte ki a rendszer, hiszen egyébként erdsebb
korrelaciot talaltunk a nyelvi mutatok dsszefliggéseinek vizsgélata (4.5. alfejezet) soran. Ennek
hatterében az a statisztikai jelenség allhat, amely akkor jelenik meg, ha a vizsgalt nyelvi
tényezOk egymastdl nem teljesen fliggetlenek. Jelen vizsgalatunkban a PPVT és a TROG
eredményei kozott kozepes korrelacio mutatkozik (r=0,370; p=0,002). Ennek kovetkeztében a
regresszid szamitdsakor multicolinearitas 1ép fel, ami azt eredményezi, hogy egymas hatasat
gyengitve az egyik hatotényezd, jelen esetben a TROG, kiesik.

Az egyiittes hatds vizsgalatanak eredménye csak részben konzisztens De Mulder (2011)
egyiittes hatds vizsgalatanak adataival, amely szerint a grammatikai megértés mutatkozik

egyértelmiien prediktiv tényezdnek, mig a szokincs nem.

A jelen vizsgalat tehat 6sszessgében megerdsitette a nyelvi tényezdk szerepének fontossagat a
célzdsok megértésében, ugyanakkor a szokincs és a nyelvtani megértés prioritasat jelzo
eredmények inkonzisztencidja miatt tovabbra is adott a kérdés, hogy a célzasok megértéséhez
inkabb a szokincsre, vagy egy altalanos grammatikai megértési szintre, vagy esetleg valamilyen
specialis nyelvi tényez0 meglétére van-e sziikség. Ennek megvalaszolasahoz feltétleniil tovabbi

specifikus vizsgalatok sziikségeltetnek.

A metafora megértésével kapcsolatosan a kovetkezo hipotéziseket fogalmaztuk meg:

HI. A metafora megértése az elsérendii tudatelméleti képességgel mutat parhuzamot (Happé

1993), igy varhatéan azok a gyerekek, akiknél mar mérhetd az elsérendli tudatelméleti

képesség, szignifikdnsan jobban teljesitenek a metafora megértésében, mint akiknél még nem

alakult ki.
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A jelen vizsgélat eredményei nem igazoltak az 1. hipotézisiinket, ill. Happé (1993) adatait,
mivel nem taldltunk kiilonbséget az egyes tudatelméleti szintli csoportok kdzott a metafora
megértésével kapcsolatban.

Ennek hatterében allhatnak a NemSz6sz tesztnek a metafora megértésére vonatkozo részében
a Happé (1993) tesztjétdl eltérd modszertani megoldasok: a kevésbé explicit szovegek
alkalmazasa, a valaszlehetdségek szamanak novelése, ill. a valasztipusok megvaltoztatdsa. Ezt
azonban cafolja az a tény, hogy jelen vizsgéalatban a hamis vélekedést nem teljesité gyerekek
hasonloan magas teljesitményt értek el, mint a masik két (els6-, és masodfoku hamisvélekedést
teljesitd) csoport, mig Happé (1993) vizsgalatdban ez a (no-ToM) csoport lényegesen
alacsonyabb szinten teljesitett. Vagyis Happé csoportjainél a ,.konnyebb” tesztek teljesitésében
is kiilonbség volt a két (no-ToM ¢és 1st-ToM) csoport kdzott, mig a jelen vizsgalat eredményei
szerint a ,nehezitett” teszt sem okozott 1ényeges teljesitménybeli csdkkenést a hamis
vélekedéssel expliciten nem rendelkezd csoport szdmara. Mindebbdl arra kovetkeztettiink,
hogy mas tényezdk — példaul a vizsgalati személyek tipikus vagy atipikus fejlédésmenetének,
ill. ¢letkori eltéréseinek a — hatésa is szerepet jatszhat az eredmények eltérésének tekintetében
(Gyori és mtsai 2004, Tager-Flusberg 2005).

Jelen vizsgalatunk eredménye nem mond ellent Norbury (2005) nyelvi zavarral €16 gyerekekre
vonatkoz6 adatainak, amely szerint az elsOrendii tudatelméleti tesztet teljesitd nyelvi zavarral
¢s/vagy autizmussal €16 gyermekek teljesitménye sériilést mutatott a masodrendii tudatelméleti
feladatokat is teljesitd nyelvi zavarral és/vagy autizmussal é16 gyerekek és a kontroll csoporthoz
képest a metaforak megértésében. Norbury (2005) ugy értelmezte az eredményeit, hogy az
elsérendii tudatelméleti szint megléte oSnmagaban nem elegendd a metaforak megértéséhez, és
a gyerekek nyelvi szintje szorosabb Osszefliggést mutat a metafora megértésével atipikus
fejlodésti gyermekek esetében. Jelen vizsgalatunkban a tipikus fejlédésti gyermekek metafora-
megértési szintje mar a hamis vélekedést megeldzden is relative magas, vagyis a metaforikus
megértést befolyasolhatja a fejlodés tipikus vagy atipikus volta (Tager-Flusberg 2005),
masrészt mas egyéni fejlodési mutatok, mint a nyelvi fejlettség (Norbury 2005) vagy az
analogikus gondolkodas fejlettsége (Szamarasz-Babarczy 2006) is.

A jelen vizsgalat eredményei alapjan ugy véljiik, hogy az elséfoku tudatelméleti szint és a
metaforak megértése kozott nem olyan kozvetlen és szoros az Osszefliggés, ahogyan azt a
relavanciaelmélet (Sperber és Wilson 1986/1995) tézisei, ill. Happé (1993) eredményei alapjan
varhattuk volna, 6sszhangban az ujabb empirikus eredményekkel (Langdon és mtsai 2002,

Szamarasz 2014) és elméleti megfontolasokkal (Wilson 2013).
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Ugyanakkor eredményeink alapjan nem altalanosithatunk, mivel a metaforak szemantikailag és
szintaktikailag nem alkotnak homogén halmazt (vo. Billow 1975), és vizsgalatunkban a
metaforaknak csak egy koriilhatarolt csoportjat vizsgaltuk. Vagyis allitdsaink a vizsgalatba
bevont predikativ metaforikus kifejezésekre vonatkoztathatd, a metafordk mas szintaktikai
csoportjaival vagy egyéb aspektusaival (konvencionalizaltsag, ismerdsség, vo. Giora 2003)
nem szamoltunk. A korabbi és a jelen vizsgalat eredményei alapjan nem tudjuk meghatarozni,
hogy lehet-e talalni valamilyen dsszefliggést az altalunk nem vizsgalt metaforikus kifejezések
megértése €s az elsdrendii hamis vélekedés szintje kozott, €s ha igen, a metaforikus kifejezések
mely csoportjait érintheti, igy e kérdés megvalaszoladshoz tovabbi specifikus vizsgalatokra van

sziikség.

H2. A gyerekek életkori fejlettsége és a metafora megértése kozott szoros dsszefliggést fogunk

talalni, ugyanakkor nem feltétleniil lesz linearisan kimutathat6 fejlédés egyik esetben sem.

A jelen vizsgélat szignifikdns Osszefliggést mutatott a gyerekek életkori fejlettsége és a
gyerekek metaforikus interpretacioja kozott. Bar a metafora megértése fokozatos fejlodést
mutatott, szignifikdns kiilonbség csak a 4 és az 5 évesek, valamint a 6-7 évesek és a felnott
korcsoport teljesitménye kozott mutatkozott. Ezek alapjan azt lathatjuk, hogy az altalunk
vizsgalt életkori szakasz nem homogén a megértés szintjét tekintve. A 4 évesek relative magas
teljesitménye, ill. a 6-7 évesek és a felndtt csoport kiilonbsége azt implikalja, hogy a
metaforikus megértés (joval) korabban kezdddik, ill. ez a fejlodés még nem befejezett, vagyis
6-7 éves kor utan is tart (vo. Piaget 1974, Billow 1975, Winner és mtsai 1976).

Az ¢letkor szerepe tehat prediktivnek mutatkozott a metafora megértésében, ami valamilyen
kognitiv, nyelvi vagy egyéb egyéni fejlddésbeli tényezd jelenlétére utal (vo. H3., és a

regresszidanalizis eredménye).

H3. A gyermekek nyelvi fejlettségére utaldo nyelvtani megértés €s receptiv szokincs tesztek

eredményei varhatdan korrelaciot mutatnak a metafora megértésével.

A nyelvi fejlettség szerepe mindkét tényezére nézve igazolodott, hiszen a nyelvtani megértés

és a szokincs is szignifikans korrelaciot mutatott a metafora megértésével.
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A receptiv szokincs és a metaforikus interpretacio korrelacidja 6sszhangban all Norbury (2005),
ill. Blasko ¢és Kazmerski (2006) eredményeivel, akik szintén azt talaltdk, hogy a vizsgalati

személyek szokincstesztben mért pontszadmai Osszefliggésben 4llnak a metafordk

crer

s

talaltunk korabbi empirikus adatot, igy eredményeink hidnypotlonak szamitanak e tekintetben.
Emellett a feltart 6sszefliggés kozvetett médon tdmogatja Vosniadou (1987) és Nippold és mtsai
(1984) eredményeit, amelyek szerint a metaforikus kifejezések szintaktikai komplexitasa
hatassal van a metaforikus interpretaciora.

A nyelvtani megértést vizsgald teszt specidlis részei, amelyek az Osszehasonlitds és a
hasonl6sagi viszonyok megértésére iranyultak, szintén erdsen korreldltak a metafora
megértésével. Ez az eredmény tdmogatja azokat az elméleteket, amelyek szerint a metafora
megértéséhez sziikséges a fogalmak kozotti hasonlosagi viszonyok felismerésének fejlettsége
is (Gentner 1983, Gentner €s mtsai 2001).

Ugyanakkor figyelembe véve azt, hogy a metaforak szemantikailag és szintaktikailag nem
alkotnak homogén halmazt (v6. Billow 1975) — ahogyan azt a tudatelméleti szintekkel
kapcsolatos eredményeinknél kifejtettiik — a jelen vizsgalat eredményei alapjan nem tudjuk
meghatarozni, hogy milyen Osszefliggést taldlnank a metaforikus kifejezések kiilonféle
szemantikai és szintaktikai csoportjainak megértése, valamint a receptiv szokincs €s a nyelvtani
megértés szintjei kozott, igy e kérdés megvalaszolashoz tovabbi specifikus vizsgalatokra van

sziikség.

H4. A verbélis munkamemoria hatdssal van a komplex mondatmegértési folyamatokra, igy

varhatoan Osszefliggés lesz a metafora megértésével is.

A verbalis munkamemoria szerepét illetden nem igazolodott a hipotézisiink, mivel egyik
fonoldgiai rovidtava emlékezeti teszt eredményével sem taldltunk Osszefiiggést. Ez az
eredmény nincs 6sszhangban Blasko (1994) metaforikus megértésre vonatkozé eredményeivel,
amely szerint az alacsony munkamemoria-kapacitdsuak sokkal inkabb a sz6 szerinti értelmezést
preferaltdk, és lényegesen gyengébb megértési mutatokkal rendelkeztek. E kiilonbség
hatterében az alkalmazott vizsgalati modszerek eltéréseit (on-line és off-line), valamint a

vizsgalati személyek kiilonbségeit (4-7 évesek, ill. feln6tt korosztaly) feltételezziik.
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Eredményeink alapjan tehat arra kovetkeztethetiink, hogy a fonoldgiai rovidtava emlékezet

crer

sikerességével off-line mérési kornyezetben.

A fejlodésbeli mutatok egyiittes vizsgalati eredménye a metafora megértére vonatkozoan

Az egyes tényezOk lehetséges hatdsdnak egyidejli, azaz egy modellben vald statisztikai
vizsgalata regresszidanalizissel tortént. Fliggetlen valtozonak tekintettiik az életkort, a ToM
tesztek, a TROG, a PPVT, az alszoteszt és az elore szamterjedelem teszt eredményeit, és fliggd
valtozoként vettiik fel a modellbe a metaforat.

A épésenként felépitett (stepwise) linedris regresszios elemzés eredménye szerinti modell
alapjan az deriil ki, hogy (R*=25,2%; p=0,005; F=6,067) két valtozo gyakorol szamottevd hatast
a metafora megértésére a vizsgalt tényezdk koziil: a (TROG) nyelvtani megértés (=0,415,
t=2,879 p=0,007) és az Alszoteszt (B=0,297, t=2,057 p=0,047).

A metafora megértése €s a nyelvtani megértés kozotti Osszefliggés egybecseng a nyelvi
mutatoknal bemutatott korrelacios eredményekkel, tovabba Norbury (2005) vizsgalatanak
metaforikus interpretaciojukra, mint a tudatelméleti fejlettségiik. Azt azonban hozzd kell
tenniink, hogy Norbury (2005) regresszios vizsgalataban a 0 befolyasolo faktornak az életkor
mellett csak a szemantikai teszt eredménye bizonyult. Ugyanakkor az eredményeinkben
mutatkozd kiilonbségek szarmazhatnak az alkalmazott tesztek és a metddus (pl. atipikus
fejlodésti vizsgalati személyek) eltéréseibdl is. fgy a nyelvtani megértés és a szokincs
prioritdsara vonatkozdéan tovabbi vizsgalatok sziikségesek.

Az alsz6 teszt teljesitményével valod dsszefliggést nem tudjuk a korrelacids eredmények alapjan
magyarazni (v0. H4.), hiszen a metafora megértése nem mutattott 6sszefliggést egyik fonologai
rovidtavu teszt eredményével sem. Ugyanakkor — Blasko (1994) eredményeit figyelembe véve
— a korrelacios és regresszios eredmények divergencidja amellett szol, hogy tovabbi (lehetdség
szerint on-line) eljardsokkal prébaljuk meg feltdrni a metafora megértése és a fonologiai

rovidtavi emlékezet kozotti lehetséges Osszefliggéseket.
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Az ironia megértésével kapcsolatosan a kovetkezo hipotéziseket fogalmaztuk meg:

HI1. Az ir6nia megértése a masodrendii tudatelméleti csoport esetében szignifikansan jobb lesz
(Happé 1993), mint a tudatelmélettel nem rendelkezd vagy az elsérendli tudatelmélettel

rendelkezd gyermekek esetében.

Az irénia megértésével kapcsolatos 1. hipotézisiink nem igazolodott, mivel az irdnia megértése
a masodrendli tudatelméleti szinttel rendelkezd gyerekek szamara is nehézséget jelentett,
teljesitményiik hasonldan alacsony volt, mint az elsérendli tudatelméleti csoportban, tovabba
joval alacsonyabb, mint amit Happé (1993) eredményei mutattak.

Az eredmények kozotti eltérésben szerepet jatszhatnak az irdnia megértését vizsgald
tesztiinkben a Happé tesztjétdl eltérd modszertani megoldasok, vagyis a kevésbé explicit
szovegek alkalmazisa, a valaszlehetdségek szamanak novelése, ill. a valasztipusok
megvaltoztatdsa, az ironia megértésének alacsonyabb szintjét okozhattdk. A véletlen szint
korili teljesités, valamint az irrelevans valaszok jelents aranya mindharom tudatelméleti
szintli csoportra jellemzé volt, vagyis a masodrendii hamis vélekedést mutatdé csoport
teljesitménye nem tért el jelentdsen a masik két csoport teljesitményétdl.

Happé (1993) vizsgélati eredményétdl vald eltérés hatterében allhat az is, hogy Happé
vizsgéalataban az autizmussal ¢l6k esetében nagy volt az életkori szoras (10-26 év). Ez arra
enged kovetkeztetni, hogy akarcsak a metafora esetében, a szandéktulajdonitas képességén tal
a vizsgalati személyek kozotti jelentds €letkori kiilonbség, ill. az atipikus fejlddésmenet (Tager-
Flusberg 2005) is hozzéajarulhat a korabbi eredményektdl valo eltéréshez.

Ugyanakkor a médszertani valtoztatasok kapcsan felmeriilhet az is, hogy a jelen vizsgalatban
az ironikus megnyilatkozdsok komplex interpretacioja jelentette a helyes valaszokat, mig
Happé (1993) tesztjében csak az ironikus jelentés kivéalasztasa volt a feladat, mig az ironikus
attitid felismerése nem. Vagyis az eredményeinkben mutatkozo kiilonbségek felvetik azt a
kérdést, hogy az ironikus interpretacionak lehetnek-e olyan aspektusai (pl. ironikus jelentés),
amelyek korabban érthetéek a gyerekek szamara, és dsszefliggésben allnak a masodfokti hamis
vélekedési képességiikkel, és melyek azok a tényezdk (pl. az ironia kommunikativ funkcidja),
amelyek csak a masodrendii tudatelméleti szint kialakuldsat kovetden jelennek meg. E kérdés
megvalaszolasdhoz tovabbi specifikus vizsgalatokra van sziikség.

Eredményeink ugyanakkor konzisztensek azon régebbi és Uijabb kutatdsi eredményekkel,
melyek szerint a masodrendii tudatelméleti képesség kialakuldsa megel6zi egy-két évvel az

ironia megértését, vagyis a masodrendli tudatelméleti szint megléte Gnmagdban nem elegendd
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feltétel az ironia megértéséhez, ill. a megtévesztéstdl (hazugsagtol) valod
megkiilonboztetéséhez, amit a megtévesztésre, ill. hazugsagra utald irrelevans valasztipusok
nagy ardnya is jelez (v6. Winner 1997, Sullivan és mtsai 1995, 2003, Sziics 2012). Tovabba
nem mond ellent a relevancialméletben (Sperber és Wilson 1986/1995) megfogalmazottaknak
masodrendti hamis vélekedés kialakulasa, vagyis eléfeltételezi azt (Wilson 2013), azonban az
eredmények azt is jelzik, hogy az irdnia értelmezésének fejlddésében a masodrendii hamis

vélekedés mellett mas tényezOknek nagyobb szerepe lehet.

H2. A gyerekek ¢életkori fejlettsége és az irdnia megértése kozott szoros dsszefliggést fogunk

talalni, ugyanakkor nem feltétlentil lesz linedrisan kimutathat6 fejlodés egyik esetben sem.

Az ironia megértését és a gyerekek életkori fejlettség Osszefliggését tekintve igazolodott a
hipotézislink, ugyanis az 5 és 6-7 évesek, valamint a 6-7 évesek és a felndtt csoport kdzott
szignifikans eltérés mutatkozott, vagyis az 5 évesek 25%-ahoz képest szignifikansan eltért a 6-
7 évesek 40%-os teljesitése, ami a felndtt kontroll 100%-0s teljesitményétdl tért el jelentdsen.
Ez arra enged kovetkeztetni, hogy az altalunk vizsgélt életkori szakasz nem homogén a
megértés szintjét tekintve azzal egylitt, hogy mind a harom korcsoport a véletlen szintjén
teljesit, vagyis a fejlodés mértéke még a 6-7 éveseknél sem haladja meg a véletlen szintjét. igy
a 6-7 évesek ¢és a felndtt csoport kdzotti meglehetésen nagy kiilonbség azt implikalja, hogy az
igazan jelentOs fejlodés valoszinlileg csak a 6-7 éves kort kovetden kovetkezik be (vo.
Ackermann 1981, Capelli és mtsai 1990, Winner 1997).

Az ¢életkor szerepe tehat prediktivnek mutatkozott az irdnia megértésében, ami valamilyen
kognitiv, nyelvi vagy egyéb egyéni fejlddésbeli tényezd jelenlétére utal (vo. H3., és

regresszidanalizis eredménye).

H3. A gyermekek nyelvi fejlettségére utald nyelvtani megértés €s receptiv szokincs tesztek

eredményei varhatdan korrelaciot mutatnak az ironia megértésével.

Jelen vizsgalatunk eredményei nem igazoltdk ezt a hipotézisiinket, mivel az irdbnia megértése

nem mutatott 6sszefliggést sem a nyelvtani megértés, sem a receptiv szokincs szintjével.
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A nyelvtani megértés és az irdnia interpretacidjanak a leirtakhoz hasonld Osszefiiggéseivel
kapcsolatban nem talaltunk korabbi empirikus adatot, igy az eredményeink hidnypotlonak
szamitanak.

Ugyanakkor a szokincs szerepét illetben eredményeink -ellentmondanak azoknak az
eredményeknek, amelyek a receptiv szokincs és az ironikus értés erds Osszefliggése mellett
érvelnek (Filippova és Astington 2008, Angeleri ¢s Airenti 2014), melynek hatterében
vizsgalataink modszertani megfontoldsai ¢és elrendezése kozotti kiilonbségek allhatnak.
Emellett eredményeink Osszhangban éllnak azokkal az adatokkal, amelyek nem talaltak
korrelaciot a résztvevok receptiv szokincse €s az irdnia-hazugsag megkiilonboztetésében vagy
megértésében nyujtott teljesitménye kozott (Sullivan és mtsai 2003, Whalen 2013).
Eredményeink alapjan, melyek szerint a gyerekek nagyobb szokincse és fejlettebb grammatikai
képességei nem biztositjak az ironikus interpretacid magasabb szintjét, azt feltételeztiik, hogy
az irobnia magasabb szintli metareprezentacios szint meglétét igényli (v6. Sperber és Wilson
1986/1995, Wilson és Sperber 2004, Wilson 2013), mint a célzds vagy a metafora megértése,

¢s a gyerekek nyelvi képességein til mas tarsas-pragmatikai vagy metapragmatikai tuddsra is

crcr

H4. A verbélis munkamemoria hatdssal van a komplex mondatmegértési folyamatokra, igy
varhatoan Osszefliggés lesz az irdnia megértésével is.

A jelen vizsgalatunk alapjan a hipotézisiink nem igazolodott, mivel az ironia megértése nem
mutatott Osszefliggést a verbalis munkamemoria tesztjeinek eredményeivel.

Ez az eredményiink nem all 6sszhangban Filippova és Astington (2008) eredményével, mivel
az O vizsgalatukban korrelaci6 mutatkozott a gyerekek ironidra vonatkozd megértése és
munkamemoria-terjedelme kozott. Ugyanakkor az altaluk szamitdsba vett egyéb tényezdk
(ToM, nyelvi képességek, ¢életkor, prozodia) egy modellben vald vizsgalata esetében a nyelvi
¢és tudatelméleti tesztek eredményeihez képes a munkamemoria-kapacitds hatdsa hattérbe
szorul.

Tovéabba az eredményeink alapjan arra is kdvetkeztethetiink (hasonléan a masik két vizsgalt
nyelvi formahoz), hogy a fonologiai rovidtavii emlékezet kapacitdsanak nagysaga nem all
kornyezetben. Igy a korabbi vizsgalati eredményektdl valo eltérések feltarasa, ill. az ironikus

intepretacié on-line folyamatainak vizsgalata tovabbi specifikus kutatasokra 6sztonoz.
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A fejlédésbeli mutatok egyiittes vizsgalati eredménye az ironia megértésére vonatkozoan

Az Osszes tényezOt egyiittesen szamitasba vevd regresszidanalizis, melyben az eddig felsorolt
tényezoket (ToM tesztek, életkor, TROG, PPVT, Alszbteszt, Szamterjedelem teszt) vettiik
szamitasba, meglepd eredményt mutatott.

Ugyanis a lépésenkénti (stepwise) eljarassal felépitett linedris regresszids elemzés eredménye
szerinti modell alapjan (R?>=18,8%; p=0,006; F=8,554) azonban csak egy valtozd gyakorol
szamottevd hatast az ironia megértésére a vizsgalt tényezdk koziil: a (TROG) nyelvtani
megértés (f=-0,433, t=-2,925 p=0,006). A meglepd mozzanata ennek a ténynek az 6sszefliggés
irdnya, ugyanis a standardizalt coefficients () negativ eldjele forditott aranyra utal. A forditott
aranyt Osszefliggés azt jelentené, hogy jobb nyelvtani megértési szint mellett gyengébb
teljesitményt mutatnak a gyerekek az irdnia megértésében.

Mivel ez a fejlodés altalanos menetével nincs 6sszhangban, valamint az alapjan, hogy nem volt
korrelacié a TROG és az ironia megértése kozott, ugy véljiik, hogy a statisztikaban esetenként
eléforduld hamis pozitiv eredménnyel van dolgunk, vagyis amikor szignifikans Osszefliggést
latunk ott, ahol nincs.

Az Osszes tényezd egylittes vizsgalatanak eredménye megerdsitette az egyes tényezdOkre
vonatkoz6 részeredményeket, mely szerint a vizsgalt életkori szakaszban az ironikus megértés
nincs szoros Osszefliggésben sem a gyermekek tudatelméleti vagy nyelvi fejlettségével, sem
pedig a fonologiai rovidtavii emlékezeti kapacitasuk nagysagaval. Mindebbdl arra
kovetkeztettiink, hogy a vizsgalt nyelvi és kognitiv képességeken tul mas pragmatikai vagy

metapragmatikai képességekre is sziiksége lehet a gyerekeknek az irdnia megértéséhez.

A metapragmatikai tudatossag fejlesztésének hatasa az ironia interpretaciojara

HMI1. A metapragmatikai tudatossag fejlesztésének jelentds lesz a szerepe az ironia helyes
értelmezésében, ¢és szignifikdnsan jobb teljesitményt nyudjtanak az irdnia megértésében a
metapragmatikai tanitast kovetden azok a gyerekek, akik részt vettek a metapragmatikai

tanitasban, mint azok a gyerekek, akik nem.

A jelen vizsgalat eredményei szerint a metapragmatikai tudatossadg fejlesztését kovetden
szignifikansan jobb teljesitményt nyujtottak az ironia megértésében a tanitdsi folyamatban

résztvevl gyerekek. Nemcsak a tanitdsi folyamat utdn mért eredményiik, de az els6- és a
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masodik adatfelvétel eredményének kiilonbsége, vagyis a fejlodésiik mértéke is szignifikdnsan
nagyobb volt, mint a kontrollcsoportban.

Modszertanilag ez az eredmény azt mutatta, hogy a metapragmatikai tanitds vagy tréning
hatékony mddszere lehet a metapragmatikai készségek fejlesztésének (Robinson és Robinson
1982).

A kutatési kérdésiinkre vonatkozoan pedig azt jelezte szdmunkra a kapott eredmény, hogy az
1997) — jelentds szerepet jatszik a metapragmatikai tényezok felismerése és figyelembe vétele.
Az ir6énia megértéséhez sziikséges pragmatikai ¢s metapragmatikai tényezOk (Tatrai 2011),
mint a nyelvileg kifejtett reprezentacid jelentése és az ironikus jelentés kiilonbségének, a
besz¢ld szandékdnak ¢és a hozzd kapcsolodd ironikus jelzések (ironikus intonacid és
kontextualis elemek) explicitté tételével a gyerekek olyan metapragmatikai tudatossagra tettek
szert, amely képessé tette ket szamukra addig félreértelmezett (vagy ismeretlen) ironikus
megnyilatkozasok helyes értelmezésére.

sziikség lehet az irdnidra vonatkozd metapragmatikai tudasra Ggy, mint a nyelven kiviili
tényezOk sziikségességének a felismerésére és aktivizaldsara. Ugyanis Bernicot és mtsai (2007)
azt talaltak, hogy az irdnia és a rd vonatkoz6 metapragmatikai ismeretek az altaluk vizsgalt nem
sz6 szerinti formak koziil a legkésdbb jelennek meg, viszont, hogyha megértik az ironiat, akkor
a megértést a rd vonatkoz6 metapragmatikai tudas is jelen van.

Eredményeink alapjan ugy véljiik, hogy ez a feltételezésiink igazolodott, vagyis az ironia
esetében a hozzd kapcsolodd metapragmatikai tényezOk felismerése €s szamba vétele az
interpretacio részét képezik, ezért lett jobb a metapragmatikai tréning hatasara a megértésben
nyujtott teljesitményiik. Azonban arra is rdmutattunk az eredményeink értelmezése soran, hogy
vizsgalatunkban a tényezOk komplex hatasara fokuszaltunk, nem vizsgaltuk az egyes tényezok
szerepét differencidltan, igy jelen vizsgalatunkat kiindulépontnak tekintjiik tovabbi, a

metapragmatikai elemek specifikus vizsgalatahoz.

HM2. A gyerekek egyéni fejlodésbeli (a szandéktulajdonitasi képesség, az életkor, a nyelvi
képességek, a rovidtavii emlékezeti kapacitds) kiillonbségei kimutathatoak lesznek a

metapragmatikai fejlesztés hatasat tekintve a gyermekek ironia-megértésében.
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Mig az el6z0 vizsgalati eredményeink a metapragmatikai tudatossag fejlesztésének hatdsat
igazoltdk az ironia megértésének fejlodésében, a fejlodésbeli tényezdk szerepére vonatkozodan
a hipotéziseink nem igazolodtak.

a) A metapragmatikai tudatossadg fejlesztése és a tudatelméleti fejlettség Osszefliggésével
kapcsolatban ugy talaltuk, hogy a masodrendii tudatelméleti szinttel rendelkezé csoport nem
kiilonbozott Iényegesen az elsdrendil tudatelméleti szinttel rendelkezd gyerekektdl a fejlesztés
eredményességét tekintve.

b) Az életkor szerepét a teljesitményben kirajzolodd ndvekvd tendencia ellenére sem talaltuk
statisztikailag jelentésnek a metapragmatikai fejlesztés hatékonysagara nézve.

c) Tovabba a gyerekek nyelvi fejlettségét jelzd nyeltani megértési és szokincs tesztejeinek
eredményei valamint a metapragmatikai tanitas hatékonysaga kozott sem talaltunk korrelaciot.
d) A fonologiai rovidtava emlékezet kapacitdsara vonatkozdan azt az eredményt kaptuk, hogy
a Szamterjedelem teszt eredményeivel nem volt korrelacid, mig az Alszoteszt eredményeivel
mutatkozd szignifikdns, de negativ korrelaciot a statisztikaban esetenként eldforduld hamis
pozitiv eredményként értékeltiik, mivel a forditott irdnyt Osszefliggést a fejlodés altalanos
tendenciajaval ellentétesnek tartottuk. Vagyis dsszességében nem taldltunk osszefliggést a két

tényez0 kozott.

Eredményeink alapjan egyrészt arra kovetkeztettiink, hogy a metapragmatikai készségek
fontosak az irdnia helyes interpretacidjahoz, ugyanakkor ezek a készségek alapvetden nem az
altalunk vizsgalt tényezok fejlettségén alapulnak. Ez viszont azt a kérdést veti fel, hogy milyen
kognitiv, nyelvi és tarsas tényezOk sziikségesek egylittesen, ill. kiilon-kiilon a metapragmatikai
tudatossag kialakulasahoz, fejlodéséhez.

Masrészt az eredményeinkben esetenként kirajzolodo tendencidk és ezek statisztikailag nem
kimutathato volta (pl. életkor) alapjan ugy véljiik, hogy eredményeink fakadhatnak a mintavétel
nagysagabol is. Mindkét kovetkeztetésiink tovabbi specifikus vizsgalatok sziikségességét

mutatja.

HS5. A célzas, a metafora ¢és az ironia megértésének fejlettsége eltérd osszefliggéseket mutat
majd az egyéni fejlddésbeli tényezdket tekintve a 4-7 éves gyerekek esetében, vagyis eltérd
mintazatokat talalunk a célzés, a metafora és az ironia megértése, valamint a vizsgalt egyéni

kognitiv és nyelvi mutatok fejlettsége, ill. egyéni eltérései kozott.
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A kutatassorozat eredményei ramutattak arra, hogy e harom nem sz6 szerinti forma eltérd
fejlodési mintdzatot mutat.

Egyrészt kiilonbség mutatkozott a gyerekek atlagos teljesitményeiben az egyes formakat
tekintve (X?=91,68; p<0,001), ezek koziil legjobb eredmények a célzidsok megértésében, a
leggyengébbek az ironia megértésében sziilettek.

Tovéabba kiilonbség mutatkozott a harom nem sz6 szerinti forma és a gyerekek egyéni
fejlodésbeli mutatoi koziil az életkorra és a nyelvi tényezOkre vonatkozd Osszefliggéseket
tekintve. Ugyanakkor fontos megjegyezniink, hogy a célzas és a metafora megértése kozott erds
¢s szignifikdns Osszefliggést (r=0,540; p<0,001) talaltunk, valamint hasonld korrelacios
mintdzatot mutattak a két tényezdvel. A célzas és a metafora is szignifikdns Osszefliggést
mutatott a nyelvi fejlddés mutatdival, ami a regresszidanalizis alapjan az életkorban rejld
tényezOnek 1is mutatkozott mindkét esetben. Ezek szerint mindkét nyelvi forma
pontosabban a célzas megértését leginkabb a szokincs nagysdga, mig a metafora megértését a
nyelvtani megértés fejlettsége. A disszociativ fejlodési mintazat a nyelvi mutatdk tekintetében

csak az ironia megértésével kapcsolatban mondhato el, ahol nem talaltunk korrelaciot.

Hasonlo6 tendencidkat talaltunk a harom forma esetében a szandéktulajdonitasi képességekre és
a fonologiai rovidtava emlékezet kapacitasaval vald Osszefliggésekre vontakozdan, vagyis
egyik forma esetében sem mutatkozott a szerepiik jelentdsnek az altalunk vizsgalt életkori
szakaszban.

A szandéktulajdonitasi képesség és a célzas Gsszefiiggésére vonatkozdan ugy véltiik, hogy a
hamis vélekedést megel6zd szinteken kellene keresniink lehetséges Osszefiiggéseket. A
metafora esetében ez a disszociativ mintdzat 6sszhangban van az ujabb eredményekkel (vo.
Wilson 2013, Szamarasz 2014), mégsem vetjiik el az els6foku hamis vélekedés és a metaforikus
kifejezések megértése kozotti osszefliggések lehetdségét. Mivel a metaforak nyelvi formajukat
¢és jelentésiiket tekintve nem alkotnak homogén csoportot, igy a lehetséges kapcsolat a
metaforak valamely szlikebb csoportjat érintheti. Ugyanakkor az explicit tudatelmélet
szintjeivel €s az implcit tudatelmélet miikodésével, ill. vizsgalati lehetdségeikkel kapcsolatos
ujabb eredmények (Egyed és Nagy 2014, Patkai 2013) 0j utakat nyithatnak meg a nyitva
hagyott kérdéseink megvalaszoldsara. Az ironia megértése ¢és a masodfoktl hamis vélekedés
kozotti kapcsolat (Wilson 2013) lehetdségét az eredményeink nem zarjak ki, ugyanakkor nem
is igazoljadk ezek kozvetlen Osszefliggését, hasonldoan a nemzetkdzi eredményekhez (vo.

Sullivan 1995, 2003).
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A fonologiai rovidtavi emlékezet kapacitasanak szerepét illetden azt tapasztaltuk, hogy egyik
nyelvi forma esetében sem befolyasolta az interpretacid sikerességét off-line mérési
koriilmények kozott. Ugyanakkor a nyelvfejlddésben jatszott szerepe miatt (vO. Racsmany és
mtsai 2001, Kovacs és Racsmany 2008, Tanczos ¢és mtsai 2014) ugy véljik, hogy az
intepretacio, feldolgozas folyamataban viszont szerepe lehet a kapacitasbeli kiilonbségeknek.

[gy vizsgalatainkat kiindulopontnak tekintjiik Gjabb on-line vizsgalatok kidolgozasahoz.
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7. Osszegzés, kitekintés

A jelen disszertacio f6 célja sajat kutatdssorozatunk eredményeinek bemutatasa volt a hozza
kapcsolodo elméleti és szakirodalmi eldzmények attekintésével. Az elsd vizsgalatsorozatban a
célzés, a metafora és az irdnia megértésének kognitiv és nyelvi Osszefliggéseit igyekeztiink
feltarni tipikusan fejlodé 4—7 éves gyermekek korében: a tudatelmélet, az életkori és a nyelvi
fejlettség (ennek részeként a nyelvtani megértés €s a szokincs), valamint a fonologiai rovidtava
emlékezet szerepét vizsgaltuk e harom nyelvi forma megértésében. A masodik vizsgalatunkban
arra kerestiik a valaszt, hogy a metapragmatikai tudatossag célzott fejlesztése befolyasolhatja-
e az ironia megértésének fejlodését, és ebben milyen szerepe lehet a gyerekek egyéni
fejlodésbeli mutatdinak (szandéktulajdonitasi képesség, életkor, nyelvi fejlettség, fonologiai
rovidtava emlékezet).

A vizsgalatsorozat eredményét roviden Osszefoglalva azt lathattuk, hogy a célzéds és a
metafora megértése a nyelvi fejlodés mutatoival — a célzés a receptiv szokinccsel, a metafora a
nyelvtani megértéssel — mutatott szoros dsszefliggést, mig az irdnia megértésében az egyéni
fejlodésbeli tényezok hatdsa nem mutatkozott statisztikailag szignifikdnsnak, ugyanakkor
jelentds fejlodést eredményezett a metapragmatikai tudatossag fejlesztése a vizsgalt életkori
szakaszban.

A bemutatott eredményeink a hazai fejlddéses pragmatikai kutatdsokban hidnypotlonak
szamitanak, mivel a célzds és az ironia esetében egyaltalan nem tdmaszkodhattunk korabbi
eredményekre, a metafora esetében pedig csak a szdndéktulajdonitassal kapcsolatban talaltunk
magyar nyelvli adatot (Schnell 2006, 2007). Ugyanakkor a metapragmatikai tudatossag
szerepével kapcsolatos eredményeinket nemzetkdzi szinten is ujszeriinek véljiik, mivel az
ironidnak egy ujabb, tarsas-pragmatikai (v6. Tomasello 2003, Komlosi 2015) keretek kozotti
leirdsa mellett érvel.

Vizsgélataink eredménye emellett adalékul szolgalhat a nemzetkdzi szakirodalmi adatokkal
valo Osszehasonlitdshoz, ill. egy atfogo, a pragmatikai fejlédés leirdsat is magaban foglalo
pragmatikai modell kialakitasdhoz (v6. Gibbs 2013). Egy ilyen — a fejlddés kognitiv, nyelvi és
nem nyelvi (metapragmatikai) aspektusainak, valamint a nem sz6 szerinti formak pragmatikai
sajatossagainak a leirasara is alkalmas — fejlédéses modell megfogalmazasanak sziikségességét
az altalunk kapott eredmények is szorgalmazzak, mivel a pragmatikaelméleti kiindulopontként

szolgalo relevanciaelmélet (Sperber ¢s Wilson 1986/1995) az altalunk vizsgélt nem szé szerinti
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formak fejlodésbeli Osszefliggéseire vonatkozdéan dnmagaban nem tud szamot adni. Az Uj
modell kialakitdsdhoz Bara (2011) kognitiv pragmatikai fejlddéses modellje megfeleld
kiindulépontként szolgdlhat, ugyanakkor a tovabbi vizsgéalatainkhoz sziikségesnek latjuk azt,
hogy a modellben a pragmatikai jelenségek leirasara alkalmazott tényezdket egzaktabb médon
hatdrozzuk meg, a nem sz6 szerinti formak pragmatikai jellemzdit, ill. a magyar nyelvi
sajatossagokat is szamitdsba véve, tovabba azt, hogy a gyerekek egyéni fejlodésbeli (kognitiv,
nyelvi és metapragmatikai) tényezdit is figyelembe vegyiik.

Az eredmények értékelésekor nyitva hagyott kérdések, ill. felmeriild kétségek
megvalaszolasa tovabbi specifikus vizsgalatok irdnyait jelolte ki szdmunkra, amelyek
hozzajarulhatnak a hazai pragmatikai kutatdsok szélesebb korben vald megismertetéséhez,
interkulturalis szakmai egyiittmiikodések kialakitasahoz.

A kutatds eredményeinek gyakorlati hasznositdsa az oktatasban és az anyanyelvi
nevelésben egyarant lehetséges, ugyanis a tananyagok fejlesztése és a napi oktatd-neveld
munka soran jelentdsége lehet annak, hogy a pedagdgusok mennyire vannak tisztdban a
gyerekek nyelvi megértésének, igy a nem sz6 szerinti nyelvhasznéalat megértésének fejlettségi
szintjével, mennyire épithetnek erre a szintre, és milyen mértékben sziikséges fejleszteniiik a
gyerekek nyelvi, ill. metapragmatikai tudatossagat.

Az eredményeink kozvetett modon klinikai célokat is szolgalhatnak. Mivel tipikus fejlédést
gyermekek vizsgalatan alapultak, kiindulopontként szolgalhatnak a gyermekkori fejlédési
zavarok nyelvi tiineteinek vizsgélataihoz, hozzéjarulhatnak az atipikus fejlodésti gyermekek
nyelvi diagnosztikdjahoz, kommunikaciokdzpontu, még hatékonyabb nyelvi terapidk

kifejlesztéséhez.
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\: részt vett

L: lany
F: fin

Jelmagyarazat:

x: nem vett részt

K: MP tanitas kontrollcsoportja (nem tanult)

T: MP tanitasban részt vesz, tanult
sziirke: nem relevans adat

FN: feln6tt

no: noToM csoport

Ist: els6érendit ToM csoport

2nd: masodrendii ToM csoport
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2. Melléklet A nem szo szerinti nyelvhasznalat megértését vizsgalo teszt szovege

1. Anya és Kati siitit csinaltak. Anya el0készitette a hozzavalokat. Lisztet tett egy talba. Majd
azt mondta Katinak:

— Az asztalon vannak a tojasok.

2. Uténa 0sszegyurtdk az anyagokat, és betették a siitébe. Majd elmentek jatszani. Sajnos a
stiti tul sokaig maradt a siitében, igy amikor kivették, anya azt mondta:

— Ez bizony kdsiitemény lett.

3. Késobb apa is megérkezett, ¢s mikor meglatta a siiteményt, annyit mondott:

— Nahat, ez aztdn a puha siitemény!

4. Tegnap apa és Peti kimentek a dombra szankdzni. Peti par métert hiizta egyediil a szankot,
majd azt mondta az apukdajanak:

— Apa, nem birom mdar hizni a szankét.

5. Aztan csuszkalni kezdtek. Hideg volt, s Peti hamarosan fazni kezdett. Mikozben hazafelé
mentek, azt mondta apa Petinek:

— Tiszta jégcsap az orrod!

6. Ahogy hazaértek, anyukdja azt mondta:

— Na, biztosan nem fazik ez a gyerek!

7. Panka és az anyukaja elmentek sétalni, de Panka nagyon elfaradt, és azt mondta az
anyukdjanak:

— Anyu, mar faj a labam.

8. Mikor hazafelé mentek, meglattak egy igen nagy, lustalkod6 macskat. Panka felkialtott:

— Jé, még nem is lattam ilyen hordéhast macskat!

9. Aztan az anyukdja csak ennyit mondott

— Na, ez aztan a sovany macska!

10. Peti tegnap a jatszotéren a kisautojaval jatszott. Odament hozzé Karcsi, és azt mondta:

— Biztos jo lehet vele jatszani.

11. Aztan kés6bb Karcsira tdmadt egy nagyobb gyerek. Peti nem ijedt meg, hanem lefogta a
nagyobb gyereket, és megvédte Karcsit. Karcsi megkdszonte, és annyit mondott:

— Peti, te egy igazi oroszlan vagy!

12. A nagyobb fitnak pedig azt mondta:

— Te aztan nagyon aranyos vagy!

13. Jancsi zenét hallgat a szobdjaban, de nagyon hangos, és az egész hazban hallani lehet. Az
apukdja benéz hozza, és azt mondja:

— Jancsi, tul hangos a zene.

14. Amikor egy kicsit jobban koriilnéz a szobadban, még azt is mondja:

— Te j6 ég, ez a szoba egy disznool!

15. Jancsi persze nem csinal rendet kozben. Késdbb az édesanyja is benéz hozza, és azt
mondja:

— Na, ez aztan a rendes szoba!
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3. Melléklet A nem sz6 szerinti nyelvhasznalat megértését vizsgalo teszt képi illusztracioi

1. tOorténet

2. torténet
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3. torténet

4. torténet
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5. torténet
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4. Melléklet Valaszlap kérdésekkel a nem szo szerinti teszthez

NemSzosz Teszt Nem/Kod
helyszin Eletkor | ... év
datum V.V. neve
Ssz | Kérdés valaszok
1 Miért mondhatta ezt az A B C
anya? feliitni a tojasokat semmit, csak ugy lefesteni a tojasokat
Mit kellett tennie Katinak? mondta az anya
2 Miért mondhatta ezt az A B C
anya? Milyen volt a siiti? Kemény K6bal késziilt édes
3 Miért mondhatta ezt az apa? A B C
Ugy gondolja, hogy Be akarja csapni az | Viccelddve mondja,
puha a siiti anyat hogy kemény a siiti
4 Miért mondhatta ezt Peti? A B C
Mit szeretett volna? semmit, csak mondta Hogy hagyjak otta | Hogy az apa huzza
szankot a szankot
5 Miért mondhatta ezt az apa? A B C
Milyen volt Peti orra? Jégbdl van kicsi hideg
6 Miért mondhatta ezt az A B C
anya? Be akarja csapni az ugy gondolja, hogy | Viccelédve mondja,
apat nem fazik hogy fazik
7 Miért mondhatta ezt Panka? A B C
Mit szeretett volna? Hogy menjenek el Semmit, csak Ggy Hogy vegye fel az
orvoshoz mondta anyukaja
8 Miért mondhatta ezt Panka? A B C
Milyen volt a macska? sziirke kovér Hord6 volt a
hasaban
9 Miért mondhatta ezt az A B C
anya? Viccelddve mondja, Ugy gondolja, hogy Be akarja csapni
hogy kovér a macska sovany a macska Pankat
10 | Miért mondhatta ezt A B C
Karcsi? Mit szeretett volna? Semmit, csak ugy Hogy jatszhasson Hogy masok is
mondta vele lassak
11 | Miért mondhatta ezt Karcsi A B C
Petirdl? Peti oroszlan Peti gyors Peti bator
12 | Miért mondhatta ezt a A B C
fiunak? Ugy gondolja, hogy Viccelddve mondja, | Be akarja csapni a
aranyos a fi hogy nem aranyos fiut
13 | Miért mondja ezt az A B C
apukaja? Mit szeretne? Hogy nézzen tévét Semmit, csak Ggy Hogy halkitsa le a
mondta zenét
14 | Miért mondhatta ezt az apa? A B C
Milyen lehet a szoba? A szobaban disznot Sotét a szoba Rendetlen a szoba
tartanak
15 | Miért mondhatta ezt az A B C
anyukaja? Be akarja csapni a fiat | Ugy gondolja, hogy | Viccelddve mondja,
rendes a szoba hogy rendetlen a
szoba
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5. Melléklet Elsorendi tudatelméleti tesztek

Sally-Anne feladat

eszk6zok: két baba; fedeles kosar; fedeles doboz; iiveggolyd

Ez Zsuzsi, ez pedig itt Anna.
Zsuzsinak van egy kosara, Annanak pedig van egy doboza.
Zsuzsinak van egy golydja is. Beteszi ide, a kosaraba, aztan elmegy.
Anna ott marad, és kiveszi Zsuzsi golyojat a kosarbol, és atteszi a sajat dobozaba.
Aztén 6 is elmegy.
Zsuzsi nemsokdra visszajon, és jatszani szeretne a golyojaval.
Tesztkérdés: Hol fogja Zsuzsi el6szor keresni a golyojat?
Indoklas: Miért ott keresi?
Kontrollkérdés (realitas): Hol van igazabol a golyo?
Kontrollkérdés (emlékezetl): Hova tette Zsuzsi a golyot az elején?

Kontrollkérdés (emlékezet2): Ez kicsoda? Es hogy hividk a mdsik babdt?

Smarties feladat

eszk6zok: ,,Smarties” cukorkasdoboz, benne ceruza; segitd személy

Most XXX-szel fogunk jatszani egy jatékot, de ahhoz el6szor az kell, hogy ¢ kimenjen. Kérd
meg, hogy menjen ki!
Nézd, itt van ez a doboz, biztosan lattal mar ilyet. Mit gondolsz, mi van ebben?
Nézd, most kinyitom, és megmutatom, mi van benne. Na, mi ez?
Figyelj, most majd behivjuk XXX-t, 6 még nem latta, mi van a dobozban, é¢s megkérdezziik
tdle, mit fog mondani, mi van a dobozban.

Tesztkérdés: Mit fog szerinted mondani el6észor, mi van a dobozban?

Indoklés: Miért fogja ezt mondani?

Kontrollkérdés (realitas): Igazabol mi van most a dobozban?

Kontrollkérdés (emlékezet 1): Mi volt az elejéen a dobozban?

Kontrollkérdés (emlékezet 2): Te mit mondtal, amikor el6szér megkérdeztelek, hogy mi van
a dobozban?

Akkor most hivd be XXX-t, és kérdezziik meg tle...
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6. Melléklet Masodrendii tudatelméleti tesztek szovegei

Sziiletésnap

Ma van Kata sziiletésnapja, és a nagymamdja egy kutyakolyokkel akarja meglepni. A
nagymama elrejtette a kolykot a gardzsban. Kata azt mondja: ,,Nagyi, remélem, hogy egy
kutyakolykot kapok tdled a sziilinapomra.” Mivel a nagymama meglepetést akar szerezni
Katanak, azt valaszolja: ,,Sajndlom, de nem kutyat, hanem egy babat kapsz télem ajandékba!”
Aztan Kata kimegy jatszani az udvarra. Amikor a biciklijét akarja kivenni a gardzsbdl,
megtalalja a kutyakdlykot. Azt mondja magaban: ,,A nagyi nem babat, hanem kutyakolykdot
vett nekem!” A nagymama nem latta, hogy Kata megtalalta a kolykot.

Most csordg a telefon. Kata nagypapdja telefonal. Megkérdezi a telefonban a nagymamatol:
Tudja Kata, hogy mit kap tdled ajandékba?

Probakérdés: Mit valaszol a nagymama?

Tesztkérdés: A nagymama szerint mit gondol Kata, hogy mit fog kapni?

Indoklas: Miért gondolja ezt a nagymama?

Kontrollkérdés (realitas): Mit fog valojaban kapni?

Kontrollkérdés (emlékezetl): Hol van elrejtve a kdlyok?

Kontrollkérdés (emlékezet2): Mit akart Kata elévenni a garazsbol?

Robot

Petinek sziilinapja van. Peti és a testvére, Mari a szobaban jatszanak. Peti megmutatja az U]
jatékat — egy robotot. Aztan visszateszi a dobozéaba a robotot, és kimegy az udvarra. Amig Peti
kint van, Mari meg akarja tréfalni Petit, és a robotot kiveszi a dobozbdl, ¢és eldugja a szekrénybe.
Csakhogy, mikdzben Mari eldugja a robotot, Peti észreveszi az ablakbdl, hogy Mari a
szekrénybe teszi a robotot. De Mari nem latja, hogy Peti észrevette, hogy mit csinal. Mari nem

tudja. Aztan Peti visszajon a szobaba.

Tesztkérdés: Mari szerint hol fogja keresni a robotot Peti?
Indoklas: Miért gondolja ezt Mari?

Kontrollkérdés (realitas): Hol van most a robot?
Kontrollkérdés (emlékezetl): Hol jatszanak a gyerekek?
Kontrollkérdés (emlékezet2): Hova megy Peti?
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7. Melléklet Képi illusztracio a Sziiletésnap teszthez
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8. Melléklet Képi illusztracio a Robot teszthez
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9. Melléklet A TROG teszt valaszlapja

TROG-H
Test For The Reception Of Grammar gyermek neve:
sztenderdizalds alatt 4116 magyar valtozat
helyszin . életkora:
betdltdtt év hé

datum: V.V, neve:
A 1. cipd

2. madar

3. fésid

4. alma 2134
B 5. eszik

6. szed

7.4l

8. fut 2314
[ 9. hosszi

10. magas

11. piros

12. fekete 1223
89év D 13. a fiti fut

14. a nagy csésze

15. a kutya il

16. a piros labda 3421
E 17. a fifk nem fut

18. 2 kutya nem iszik

19. a kislany nem ugrik

20. a kutya nem il 3421
F 21. a fid atugrik a doboz felett

22. 2 lany 4l az asztalon

23. a férfi eszi az almit

24, a né viszi a taskat 1433
G 25, 6k az asztalon iilnek

26. a tehén nézi Sket

27. 6k dtugranak a falon

28. az elefant viszi Sket 4221
10é&vH 29. a lany tolja a lovat

30. a it kergeti a barinyt

31. a férfi kergeti a kutyat

32. a tehén tolja 2 nét 4324
] 37. a macskik nézik a labdét

38. a fitl a székeken all

39. a fitk szedik az almikat

40. a lany leejti a csészéket 2133
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41, a kés hosszabb, mint a ceruza

42. a doboz nagyobb, mint a csésze

43. a cipd nagyobb, mint a madér

44. a 16 magasabb, mint a fal

4131

49, a csésze a dobozban van

50. a ceruza a dobozon van

51. a kor a csillagban van

52. a kés a cipn van

3124

53 a fif, aki kergeti a lovat, az kovér

54, a ceruza, ami a cipdn van, az kék

55. a tehén, ami kergeti a macskat, az barna

56. a ko, ami a csillagban van, az sitga

4123

57. a doboz pitos, de a sz¢k nem

58. a macska nagy, de nem fekete

59.216 4ll, de a fit nem

60. a fi il, de nem eszik

1422

61. a ceruza a virdg folott van

62. a fésil a kanal alatt van

63. a csillag a kor folott van

64. 2 négyzet a csillag alatt van

4343

65. nemcsak a madar, de a virag is kék

66. 2 doboz nemcsak nagy, de kék is

67. nemcsak a lany, de a macska is il

68. a linyn4l nemcsak étel, de ital is van

1223

69. a ceruza azon a kinyvon van, ami sirga

70. a lany 2zt 2 kutyt kergeti, ami nagy

7

—_

. a négyzet abban a csillagban van, ami kék

72. a kutya azt a lovat ildézi, ami barna

1243

73. sem a kutya, sem a labda nem barna

74. a ceruza se nem hossz(, se nem piros

75. sem a fiii sem a 16 nem fut

76. a fianak nincs se kalapja, se cipSje

1422

77. a kbnyv, amin a ceruza van, az piros

78. 2 macska, amit a tehén kerget, az fekete

79. a kor, amiben a csillag van, az piros

80. a fii, akit a kutya kerget, az nagy

3144

L
LSES”

anya/nevelfanya isk. végz. | apa/nevelSapa isk. vé

N

8 altalanos v. kevesebb 8 4ltalanos v. kevesebb

hényan élnek egyiitt Gsszesen?

szakmunkisképzd szakmunkdsképzd

hany testvére van?

érettségi

érettségi

hény lakészobajuk van?

{iskolai

féiskolai

a telepiilé's neve:

egyetemi

egyetemi

(keriilet):

nincs adat nincs adat
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10. Melléklet A TROG teszt képi anyaga (példa)
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11. Melléklet PPVT valaszlap

"P.P. V. T,

NSNS s AASSEYammn

NEVE G was i 6o sdam was oa
Eletkor: ¢ v v v v v v v v v v w W . Datum: ... ..
1. auté o 51, mozdony 101,
2. tehén 52. lermosz . 102,
3, baba 53, vetlts 103,
4, lany 54, csoport ' 104,
5, lahda 55. mérkdzés n 105,
6, kocka ’ ‘66, szallitds 5 106,
7. bohéc d 57, korlat -~ 107,
8, kulcs : 58, lidvozlés 108,
9. csengd 59, hlivelyes 109,
10, tyik G0. gorilla 110,
11, elfaj 4 61, irényit s
12, lampa 62, lolcsér 112,
13, as 63. rémilet 113,
14, szoknya 04, eladd 114,
15, elkap . 65, csevegés 115,
16, dob e 66, ljdsz . 116,
17, levél i 67, stadion O
18. megkdt 68, rom . 118,
19, kerités 69, kortyol 119,
20, létra : 70. mutatvény 120,
21, méh ] 71. lakarmany G -5
‘22, bokor : 72. késziilék 122.
23, ont - 73, vegyész 123,
24, wvarr 74, bolygd - l24,
25, virsli 75, pusztulds 125,
26, tanitd 76, torreddor d 126,
.27, szerel 77. oazis - 127,
- 28, nyll 78, forraszt 128,
29, kenguru 79, meglepddik .o 129,
30, baleset 80, huzal . 130,
31, fészek 81, kajak 131,
32, mentd ‘ 82, strdzsa ' 132,
33, boriték . 83, bardzda 133,
34, szed 84, gerenda 134,
35, horog 85, szilank 135,
36, csipesz 86. lebeg 136,
37. péva 87. gyasz 137.
38. kirdlyns 88, szirt 138,
‘39, hinté 89, Ujjong 139,
40, ostor 90, merit 140,
41, hélg 91, jegyesség 141,
42, azepld : 92, serleg 7 . 142,
43, sas 93, eb 143,
44, csavart ) 94, kezelés 144,
45, dorgol 95, torzsfo 145,
46, tdrcsa 96. becsiis 146,
47, &sit 97. erdd 147,
48, - felbukik 98, taldlka 148,
49, sziget 99, elszivd 149,
~ B0, tévesd 100, hullg 150,
Nyerspontszém: , . . .
VizegélatvezetS: + o . v v v v v i v v

izzd
bGségszard
szdnok
zuhatag
gorgd

tarkd

agg

rézkarc
kereskedd
serény
idomit
koncentrikus
érme
sarkkori
fliggd
elhagyatott
karnis
kérddzik
szdmiizetés
skétmintas
ligetd
obeliszk
ellipszis
csaladfa )
fennhéjazé
manzard
ronk
proféta
aszkéta
radar

ugar

zsalu
nikolin

sénc
sivatagi
talar
csészelevél
csizos
atszellemiilt
dekoral
razzia

pést
sztetoszkop
lidérc

préda
nagymester
inség

liliputi
spéras
egylitimikddés
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12. Melléklet PPVT képi anyag (példa)

109
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e , g
N ; MATONTA Gy g
L a 'I\ l n}"\
v ,\ 7 5 'Fl*lid( P4
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AN A /
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“ ono t-..\) o '-_-:7
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13. Melléklet Verbalis munkamemoria tesztek

Szamterjedelmi teszt

szamitanak. /A teszt anyaga megegyezik a forditottt szaimterjedelmi teszt anyagaval/

Szamterjedelmi teszt

1
=IO W |\O\O NS0 |\O W AR W W= NSNS
1

1
N (AR B[N WIR (W00 (OO0 |~ | =t | = | O\ =t
1

1
RN D ||\ R\ 0N\ (U W
1

1
ENI A A NI PRI TN =N TSIENES
1

R(e|A|w| QA|w = &= w|a oo |ala|ao|a]|an|R|=|a|n
1 1

O = | ol n|=|o|n|=o|=a|w unnlu|la|w|a|a|aole
1 1

N[ [ | ] [ (19 [ 19 [ = [ 19 | |00 |00 || 0| 9| 3|00 | |\ o |00 |w|an oo | & o
1 1

1 1

Y SIEN I ESEY

1

[~-AE NI N

Alsz6 teszt

Eredmény: ......ccccevvvnvinnnnenn.
Eljaras: A vizsgélatvezet6 egyenként olvassa fel a szamokat 1 masodperces szilinetet tartva minden szam utan.
Csak a pontosan megismételt szamsorozat fogadhat6 el, kihagyott és felcserélt szamok egyarant hibasnak

Eredmény: ..................

Eljaras: A szavakat monoton hangon, hangstlyozas nélkiil kell felolvasni.

1 Szétag | gav gyem szan dolk

2 Szétag | zomas galonc gabam ardul

3 Szétag | tarembik cselika hiibedin vazdga

4 Szétag | tipebanér limefiirék serkapanta berszidelén

5 Szétag | hdpamarogany gyilonitora tesilbengecsék fortiklempelesz

6 Szotag | abalamofalsag sémernyegvoterec hulukatanatalm mnécsésziderszil

7 Szotag | dogeliztetmereni kusztenirselemenég intogszocolarasu tominegéveltemérg

8 Szotag | igydtanumazalubirc polankilimapszilogis eliisekéketérsenim réfjendlpaulatamu

9 Szotag | vanatyfovagyatazolarka |labatobanrapolsazridant |ninolamebefalintelék | szikunblomitilaradiga
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14. Melléklet Metapragmatikai tanitas 1. alkalom

1. Anya és Pisti elmentek sétalni. Mivel egész délel6tt esett az esd, nagyon sok tocsa volt.
Pisti elkezdett rohangalni utkézben, belement az 0sszes tocsaba, €s a cipdje teljesen atazott. Mikor az
anyukaja észrevette, azt mondta:

— Pisti, te aztdn nagyon szépen viselkedsz!

— Anya, miért mondtad ezt? Tényleg ugy gondolod, hogy szépen viselkedtem?
— Nem, viccelddve akartam neked elmondani, hogy nem tetszett a viselkedésed.
Szerinted hogy viselkedett Pisti?

Az anyukaja szerint hogy viselkedett Pisti?

Miért mondhatta azt, hogy te aztdn szépen viselkedsz?

Be akar csapni?

Ha nem, akkor miért mondhatta ezt?

2. Apa és Tibi nyaralni mentek a Balatonhoz. Utkdzben még fel kellett venniiik Tibi unokatestvérét,
Petit is, aki varta mar Oket a kapuban. Apa kiszallt a kocsibol, hogy segitsen bepakolni, de amikor
meglatta Peti csomagjat, annyit mondott:

— Hu, te aztan nagy csomagot hoztal!

— Apa, miért mondtad ezt? Hiszen olyan kicsit hatizsakot hozott.
— Tudom, csak viccelddtem azon, hogy ilyen kicsi a csomagja.
Szerinted mekkora csomagja van Petinek?

Az apa szerint mekkora ez a csomag?

Miért mondhatta azt, hogy te aztan nagy csomagot hoztal?

Be akar csapni?

Ha nem, akkor miért?

3. Kati és az anyukaja takaritanak otthon. Anya elejti véletleniil az egyik vazat, és a vaza eltorik. Anya
felkialt:

— Na nézd csak, milyen ligyes vagyok!

— Anya, miért mondod ezt? Hiszen eltorted a vazat.

— Tudom, csak viccelddve bosszankodom azon, hogy tigyetlen voltam.
Szerinted {igyes volt vagy ligyetlen az anyuka?

Az anyuka iigyesnek vagy iigyetlennek gondolta azt, amit tett?

Miért mondhatta azt, hogy milyen ligyes vagyok?

Be akar csapni?

Ha nem, akkor miért mondhatta ezt?
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15. Melléklet Metapragmatikai tanitas képi illusztracioja
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16. Melléklet Metapragmatikai tanitas 2. alkalom

1. Anya ¢és Pisti elmentek sétalni. Mivel egész délelott esett az esd, nagyon sok tocsa volt.
Pisti elkezdett rohangélni utkozben, belement az Gsszes tocsaba, és a cipdje teljesen atazott.
Mikor az anyukdja észrevette, azt mondta:

— Pisti, te aztan nagyon szépen viselkedsz

Szerinted hogy viselkedett Pisti?

Az anyukdja szerint hogy viselkedett Pisti?

Miért mondhatta azt, hogy ,.te aztan szépen viselkedsz”?
Be akar csapni?

Ha nem, akkor miért mondhatta ezt?

2. Apa és Tibi nyaralni mentek a Balatonhoz. Utkozben még fel kellett venniiik Tibi
unokatestvérét, Petit is, aki varta mar 6ket a kapuban. Apa kiszallt a kocsibol, hogy segitsen
bepakolni, de amikor meglatta Peti csomagjat, annyit mondott:

— Hu, te aztdn nagy csomagot hoztal!

Szerinted mekkora csomagja van Petinek?

Az apa szerint mekkora ez a csomag?

Miért mondhatta azt, hogy ,.te aztan nagy csomagot hoztal”?
Be akar csapni?

Ha nem, akkor miért?

3. Kati és az anyukaja takaritanak otthon. Anya elejti véletleniil az egyik vazat, és a vaza eltorik.
Anya felkialt:

— Na nézd csak, milyen tigyes vagyok!

Szerinted tligyes volt vagy ligyetlen az anyuka?

Az anyuka tligyesnek vagy iigyetlennek gondolta azt, amit tett?
Miért mondhatta azt, hogy ,,milyen ligyes vagyok”?

Be akar csapni?

Ha nem, akkor miért mondhatta ezt?
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17. Melléklet Metapragmatikai tanitas 3. alkalom valaszlappal

1. Anya ¢és Pisti elmentek sétalni. Mivel egész délelott esett az esd, nagyon sok tocsa volt.
Pisti elkezdett rohangélni utkozben, belement az Gsszes tocsaba, és a cipdje teljesen atazott.
Mikor az anyukdja észrevette, azt mondta:

— Pisti, te aztan nagyon szépen viselkedsz!

Miért mondhatta ezt az anyuka?

2. Apa és Tibi nyaralni mentek a Balatonhoz. Utkdzben még fel kellett venniiik Tibi
unokatestvérét, Petit is, aki varta mar oket a kapuban. Apa kiszallt a kocsibdl, hogy segitsen
bepakolni, de amikor meglatta Peti csomagjat, annyit mondott:

— Hu, te aztan nagy csomagot hoztal!

Miért mondhatta ezt az apa?

3. Kati és az anyukaja takaritanak otthon. Anya elejti véletleniil az egyik vazat, és a vaza eltorik.
Anya felkialt:

— Na nézd csak, milyen tigyes vagyok!

Miért mondhatta ezt az anyuka?

Ssz | Kérdés valaszok
1 Miért mondhatta A B C
ezt az anya? Viccelédve mondja, hogy | Be akarja csapni Pistit | Ugy gondolja, hogy
rendetlentil viselkedett szépen viselkedett
2 Miért mondhatta A B C
ezt az apa? Be akarja csapni Petit ugy gondolja, hogy | Viccelddve mondja,
nagy a csomagja hogy kicsi a
csomagja
3 Miért mondhatta A B C
ezt az anya? Ugy gondolja, hogy tigyes Viccelddve mondja, Be akarja csapni
volt hogy tigyetlen volt Katit
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18. Melléklet Ironia 2. adatfelvételének szovege és valaszlapja

1. Anya és Kati siitit csindltak. Anya elékészitette a hozzavalokat. Osszegyurtédk az anyagokat,
¢és betették a siitébe. Majd elmentek jatszani. Sajnos a siiti tul sokdig maradt a siitében, és
kékemény lett. Amikor apa megérkezett, és meglatta a sliteményt, ezt mondta:

— Nahat, ez aztdn a puha siitemény!

2. Tegnap apa ¢€s Peti kimentek a dombra szankdzni. Cstszkaltak néhanyat, de Peti annyira
fazott, hogy nagyon hamar hazamentek. Mikor hazaértek, anya csak ennyit mondott:

— Na, ti aztdn sokat szankoztatok!

3. Panka és az anyukdja elmentek sétdlni, s Gtkozben meglattak egy igen nagy, lustalkodd
macskat. Az anyukdja azt mondta:

— Na, ez aztdn a sovany macskal

4. Peti és Karcsi tegnap a jatszotéren jatszottak. Odajott egy nagyobb fiu, és ratdmadt Karcsira.
Peti nem ijedt meg, hanem lefogta a nagyobb gyereket, és megvédte Karcsit. Majd azt mondta
a nagyobb fitinak:

— Hu, te aztdn nagyon aranyos vagy a kisebbekkel!

5. Jancsi zenét hallgat a szobajaban, ahol a ruhdk szanaszét vannak dobélva. Az anyukéja benéz
hozza, és azt mondja:

— Na, ez aztan a rendes szoba!

Ssz | Kérdés valaszok
1 Miért mondhatta A B C
ezt az apa? Viccelddve mondja, Be akarja csapni az Ugy gondolja, hogy
hogy kemény a siiti anyat puha a siiti
2 Miért mondhatta A B C
ezt az anya? Be akarja csapni az apat | ugy gondolja, hogy nem | Viccelddve mondja,
fazik hogy fazik
3 Miért mondhatta A B C
ezt az anya? Viccelddve mondja, Ugy gondolja, hogy Be akarja csapni
hogy kovér a macska sovany a macska Pankat
4 Miért mondhatta A B C
ezt a fiinak? Ugy gondolja, hogy Viccel6dve mondja, Be akarja csapni a fiut
aranyos a fi hogy nem aranyos
5 Miért mondhatta A B C
ezt az anyukaja? Be akarja csapni a fitt Viccelddve mondja, Ugy gondolja, hogy
hogy rendetlen a szoba rendes a szoba
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Koszonetnyilvanitas

Koszonettel tartozom elsésorban Babarczy Annanak ¢és Hoffmann Ildikonak,
témavezetdimnek, akiknek a tAmogatasa és szakmai segitsége nélkiil lehetetlen lett volna ezt a
tanulméanyt elkészitenem. Utmutatasaik, kutatas-modszertani felkésziiltségiik és szakmai
igényességiik rendkiviil 6sztonzéen hatott munkamra, szakmai és személyes motivaltsagomra
egyarant. Halas vagyok azért, hogy mindvégig kitartottak mellettem.

Kiilon szeretném megkoszonni Lukacs Agnesnek, Magyari Lillanak és Pléh Csabanak a
munkahelyi vitdn megfogalmazott észrevételeiket és épitd kritikaikat, amelyekkel eldsegitették
a disszertacid végleges formajanak kialakulasat. Koszonet illeti tovabba a munkahelyi vita
bizottsaganak tagjait, Suranyi Baldzs bizottsagi elnokot és Reményi Andreat.

Kiilon koszonettel tartozom E. Kiss Katalinnak, aki tamogatott, biztatott, és segité jobbot
nyujtott akkor, amikor a legnagyobb sziikségem volt ra.

A vizsgalatok eldkészitd munkalataiban, a rajzok elkészitésében ¢és a vizsgalatok
lebonyolitasaban nagy segitségem volt Nagy Eszter, pszichologushallgatd, ezért kdszonettel
tartozom neki.

A vizsgalatok statisztikai elemzéséhez sziikséges ismeretek elsajatitasanak lehetdségét, ill. a
felmertilt problémdk megoldasaban nyujtott segitséget Kékesi Marknak, az SZTE Szocidl- és
Fejlodéspszichologia Tanszéke oktatdjanak koszonhetem.

A vizsgalatok lebonyolitasdban nyujtott segitOkész kozremiikodéséért nagyon halas vagyok
az SZTE JGYPK Altalanos Iskola igazgatojanak, Bécsi Janosnak, az 6voda vezetdjének és
munkatarsainak, valamint a vizsgalatokban résztvevo lelkes és aranyos gyerekeknek.

Felbecsiilhetetlen szakmai segitséget jelentett Banréti Zoltan és Kenesei Istvan tdmogatasa
is, akik lehetdséget nyujtottak szdmomra arra, hogy doktoranduszként, ill. kés6bb fiatal
kutatoként szert tehessek a tanulmany elkészitéséhez sziikséges szakmai tapasztalatokra.

Tovabba nagyon sokat jelentettek szamomra Németh T. Enikd kurzusai, ill. a személyes
konzultaciok, amelyek nagyban hozzijarultak az elméleti fejezet végleges formajanak
kialakuldséhoz.

Ko6szondm az SZTE Magyar Nyelvészeti Tanszék oktatoinak — kiilondsen Németh Miklos
mb. tanszékvezetdnek — tdmogato, segité hozzaallasukat.

Koszonet ¢és hala a csaladomnak azért, hogy mellettem allnak mindig és mindenben, és azt

a szeretetteljes kozeget jelentik szamomra, amelyben jo lenni és dolgozni.
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Magyar nyelvii 0sszegzés

Az értekezés O célja azon kutatdssorozat eredményeinek bemutatasa, melyben a célzas, a
metafora és az ironia megértésének kognitiv, nyelvi és metapragmatikai Osszefliggéseit
vizsgaltam tipikusan fejlédé 4—7 éves gyermekek korében. A kutatds sordn egyrészt arra
kerestem a valaszt, hogy a harom nyelvhasznalati forma megértésének fejlddése milyen
Osszefliggésben all a gyermekek egyéni fejlddésbeli tényezdivel, vagyis a gyerekek
szandéktulajdonitasi képességével, nyelvi fejlettségével és verbalis munkamemoria-
kapacitasbeli kiilonbségeivel; masrészt azt vizsgaltam, hogy a metapragmatikai tudatossag
célzott fejlesztése szerepet jatszhat-e az irdnia megértésének fejlddésében a vizsgalt
korosztalyban.

Osszesen 71 6vodas korti gyermek (4 és 7 év kozotti, 39 fia és 32 lany), valamint
kontrollcsoportként 14 felndtt adatkozld (8 nd és 6 férfi) vett részt a vizsgdlatokban. A
kutatassorozatban egy sajat kidolgozasu feleletvalasztos teszttel vizsgaltuk a célzés, a metafora
¢s az irénia megértését. Ezeket az eredményeket vetettiik 0ssze az elsd- €s masodrendii
hamisvélekedés-tesztek, a nyelvtani megértés, a receptiv szokincs, az 4lszo ¢és az
szamterjedelem tesztek eredményeivel. A metapragmatikai tudatossag vizsgalata szintén sajat
fejlesztésii tanitasi feladattal tortént.

A kutatas legfontosabb eredményei a kovetkezok:

1. Az egyes tudatelméleti szinten all6 csoportok kozott nincs statisztikailag kimutathatd
kiilonbség sem a célzasok, sem a metafora, sem az iro6nia megértésében.

2. A célzés esetében a 4 és az 5 éves gyermekek hasonlé atlagot mutatnak, ugyanakkor a 6-7
é¢vesek  jelentésen eltérnek az 5  évesektdl, viszont a felndttektél nem.
A metafora megértésének fejlodése 1épcsdzetesen halad, a 4 évesek €s az 5 évesek kozott
jelentds az eltérés, viszont az 5 €s 6-7 éves gyermekek teljesitménye bar fokozatosan ndvekszik,
még sincs kozottik statisztikailag kimutathatdé szignifikdns kiilonbség. Nagyobb
teljesitménybeli valtozas figyelhetd meg a 6-7 éves gyermekek és a felndtt korcsoport kdzott.
Az irdnia esetében a 4 és 6-7 évesek kozotti kiillonbség nem szignifikdns, mig a 6-7 éves
gyermekek ¢és a felndttek kozott is szignifikans eltérés mutatkozik.

3. A célzas és a metafora szignifikansan korreldl a nyelvtani megértés szintjével, mig az ir6nia

nem mutat Osszefliggést vele az altalam vizsgalt életkori szakaszban.
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4. A célzas és a metafora esetében szignifikdns a korrelacio a receptiv szokincs nagysagaval,
ezzel szemben az ironia megértése sem mutat szignifikdns Osszefliggést az altalam vizsgalt
¢letkori szakaszban.

5. Nines szignifikans korrelacié sem az elére szamterjedelem, sem az 4lszoismétlési feladat
eredményei valamint a vizsgalt nem sz6 szerinti formak eredményei kozott.

6. A metapragmatikai tanitdsban részt vevd gyerekek esetében jelentdsen nagyobb aranyu a
fejlodés mértéke a tanitast kovetden, mint amennyi a kontroll csoportnal mutatkozott, vagyis
az ironikus beszédmddra vonatkozé metapragmatikai tapasztalatok jelentdsen befolyasoltdk a
gyerekek ironiaértelmezését.

7. A metapragmatikai tudatossag fejlesztése ¢és a tudatelméleti fejlettség Osszefliggésével
kapcsolatban ugy talaltuk, hogy a masodrendii tudatelméleti szinttel rendelkezdé csoport nem
kiilonbozott 1ényegesen az elsérendli tudatelméleti szinttel rendelkezd gyermekektdl a
fejlesztés eredményességét tekintve.

8. A metapragmatikai tudatossag fejlesztése és az életkori fejlettség viszonyait tekintve az
¢letkori kiilonbség nem mutatkozott statisztikailag szignifikdnsnak.

9. A gyermekek nyelvi fejlettségbeli kiilonbségei nem befolydsoltdk a metapragmatikai
tanitas hatékonysagat, ugyanis nem talaltunk korrelaciot sem a nyelvtani megértési teszt, sem
pedig a receptiv szokincs tesztjének eredményével.

10. A szamterjedelem teszt eredményei és a metapragmatikai tanitas hatékonysaga kdzott nincs
statisztikailag kimutathaté 0Osszefliggés, mig az 4lszoteszt eredményeivel mutatkozo
szignifikans, de negativ korrelaciot a statisztikdban esetenként eléforduldé hamis pozitiv
eredményként értékeltiik, mivel a forditott irany( Osszefliggést a fejlodés altalanos

tendenciajaval ellentétesnek tartjuk.

A vizsgélatsorozat eredményét roviden dsszefoglalva azt lathatjuk, hogy a célzas és a metafora
megértése a nyelvi fejlddés mutatdival mutatott szoros Osszefliggést, mig az irdnia
megértésében az egyéni fejlodésbeli tényezOk hatasa nem mutatkozott statisztikailag
szignifikansnak, ugyanakkor jelentds fejlddést eredményezett a metapragmatikai tudatossag

fejlesztése a vizsgalt ¢letkori szakaszban.
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Summary in English

The primary aim of the present thesis is to present the results of a research series, in which I
have examined the cognitive, linguistic and metapragmatic relations of understanding hints,
metaphors and irony among typically developing 4—7-year-old children. My research had two
main objectives. On the one hand, I examined the connection between the development in the
understanding of the three forms of language use and the individual developmental factors of
the children that is their attribution of intentionality, linguistic development and differences in
the verbal working-memory capacity. On the other hand, I investigated whether a conscious
development of metapragmatic awareness may play a role on the development of understanding
irony in the target age group.

The participants of the study were 71 nursery school age children (between the ages of 4 and 7,
39 boys and 32 girls) and a control group of 14 adults (8§ women and 6 men). In the research
series I have used our own multiple choice test designed for the purposes of the research to
examine the understanding of hints, metaphors and irony. Then I compared these data with the
results of first and second order false belief, grammatical understanding, receptive vocabulary,
non-word and digit span tests. Furthermore, I investigated the metapragmatic awareness with
our own research instrument.

The most important results of the research are as follows:

1. There is no statistical difference between the different theory of mind groups in
understanding hints, metaphors or irony.

2. In the case of hints 4- and 5 year-old subjects have similar means, while 6-7-year-olds
differ from 5-year-olds to a great extent, however, they do not differ from the adults.

The development of understanding metaphor is gradual: there is a major difference between 4-
and 5-year old children, however, although there is a gradual increase in the performance
between 5 and 6-7-year-olds, the difference is not statistically significant. I can observe a
greater change in the performance of the 6-7-year old children and the adults. In the case of
irony the difference between the 4-year-olds and the 6-7-year-olds is not significant statistically,
whereas the difference between the 6-7-year-olds and the adults is statistically significant.

3. Hints and metaphors correlate significantly with the grammatical understanding, while

there is no correlation with irony in the examined age groups.
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4. Inthe case of hints and metaphors there is a significant correlation with the size of receptive
vocabulary. As opposed to this, understanding irony does not correlate significantly in the age
period I examined.

5. There are no significant correlations between the results of the forward digit span tests, the
non-word repetition task, or the examined non-literal forms.

6. Among the children participating in metapragmatic instruction, there is a greater degree of
development after the instruction compared to that of the control group. This means that the
metapragmatic experiences concerning ironic speech had a great impact on the children’s
understanding of irony.

7. In connection with the relationship between developing metapragmatic awareness and the
degree of ToM development I have found that the group with a second-degree ToM level and
the children with first-degree ToM levels were not greatly different as regards the success of
the instruction.

8. There was no statistically significant difference between the development of
metapragmatic awareness and age.

9. The differences among children in their linguistic development did not influence the
effectiveness of the metapragmatic instruction, since I have found no correlation with the results
of either the grammatical comprehension test, or those of the receptive vocabulary test.

10. There is no statistical correlation between the digit span test and the effectiveness of the
metapragmatic instruction. I have found a statistically significant, but negative correlation with
the results of the non-word tests, however, I have discarded it as a false positive result, since I
conceive an inverse correlation to be contradictory regarding the general tendency of

development.

Summarizing the results of the research series briefly, I claim that the understanding of hints
and metaphors showed a close correlation with the indicators of linguistic development. At the
same time, individual differences in the development did not prove statistically significant in
understanding irony, nonetheless it resulted in a major development as regards the development

of metapragmatic awareness in the examined age groups.
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