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Zene és forditas: a német Lied szovegének forditasi kérdései

Music and translation is a relatively new field of study in Hungary. The relation of text and music
provides exciting research paths for scholars of Translation and Music Studies. This kind of research is
inherently interdisciplinary in nature. The present paper presents an overview of research on the subject
of translated texts in music advocating a functional approach. It deals with issues such as equivalence,
the translatability of text written for music as well as the different requirements for translators working
with text for different musical genres. Finally, it attempts to illustrate the dilemmas faced by the
translator through the example of the German Lied into Hungarian.

1. Bevezeto

A forditas-, illetve zenetudomanyi szakember altal kdzosen jegyzett irast egy
kordbbi, az Eotvos Lorand Tudomanyegyetem Bolcsészettudoméanyi Karan
megrendezett konferencia inspiralta, amely a Zenei Tansz€k, valamint a Fordito-
¢s Tolmacsképzd Tanszék kozds szervezésében zajlott, s amely (a szerzOk
tudomasa szerint) mindmaig egyediilallé kezdeményezést szolgalt. A rendezvény
ugyanis elsékeént tett kisérletet arra, hogy hallgatéir atfogd ismereteket
szerezhessenek a vokalis zenemiivek specialis, egyben sok felreértésre, szakmai
anomaliara alkalmat ado részerdl, a szovegek forditasi problémair6l — mindket
tudomanyag nézépontjabol (Bodnar—Horvath, 2018).

Forditastudomanyi szempontbdl a kiilonbozd zenei mifajokban énekelt
forditott szovegek vizsgalata lehet érdekes. Ebben a kontextusban a szoveg ¢€s a
zene viszonya igen izgalmas kérdéseket vet fol. Zenei részr0l az okozhatja a
legfébb gondot, hogy igazabol nem a vokalis zenét, hanem a kiilonb6z6 vokalis
miifajokat (opera, operett, musical, miidal, stb.) kell kiilonallo egységként
vizsgalni. Am még ezeken a kategoriakon beliil is mas-mas célok és modszerek
sziikségesek a legjobb eredmények eléréséhez — amennyiben egyaltalan elérhetd
optimalis vagy annak nevezhetd eredmény az adott teriileten.

Ezek a megallapitasok vezettek jelen tanulmanyunk megsziiletéséhez is: azt az
allaspontot képviseljiik, hogy a kiilonleges problémak egyrészt ,,egyedi kezelést”,
masrészt, ezzel parhuzamosan, interdiszciplinaris és/vagy transzdiszciplinaris
megkozelitést igényelnek, mind a zene-szoveg kapcsolata, mind a zene €s forditas
funkciondlis megkdzelitése tekintetében.
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2. Forditastudomany és zenetudomany

A forditastudomany ¢és a zenetudomany kapcsolodasi pontjat a kiilonb6z6 zenei
mifajokban, Ggymint opera, operett, musical, miidalok, popzene, népdalok stb.
énekelt forditott szOvegek vizsgalata adja. A zene és forditas kutatasa soran az
egyik legnagyobb kihivast az jelenti, hogy az multidiszciplinaris megkozelitést
igényel, hiszen a zenetudomany gyakorlé6i nem feltétleniil ismerik a
forditastudomany fogalmait, eszkozeit; a forditastudomannyal foglalkoz6 kutatok
pedig jellemzden a szovegre koncentralnak (Susam-Sarajeva, 2008: 187). Mateo
(2001) szerint interdiszciplinaris kutatisra van sziikség, hiszen nyelvi, zenei,
technikai, szociokulturalis, politikai, torténelmi és gazdasagi szempontokat is
figyelembe kell venni (Mateo, 2001: 32).

2.1 A zene és a szoveg viszonya

Ebben a kontextusban a szoveg €s a zene viszonya igen izgalmas kérdéseket vet
fol. Az operaforditasok esetében a forditas termekei a librettod, az énekelt szoveg
vagy a kétnyelvl feliratok (subtitles) és feliiliratok (surtitles) (Weaver, 2010).
Mateo (2014) szintén a forditott operaszovegekkel kapcsolatban vizsgalja, hogy
vajon a zene vagy a szoveg a fontosabb a mii élvezhetdsége szempontjabol.
Ravilagit arra, hogy két kiilonb6z6 rendszer taldlkozik. A zenéé, amely alapvetden
affektiv, érzelmi rendszer; €s a nyelv, amely a dolgok megnevezésére, ironia és
kétértelmiiség atadasara alkalmas intellektudlis méd. A széveghez a zene egy
plusz dimenziot ad hozz4, olyan mondanivalot kozvetit, amelyet a szereplok nem
tudnak, vagy nem akarnak kimondani. Mateo tovabba megallapitja, hogy a
»szoveg €s zene kapcsolata problémas, [...] funkcidjuk nem kiilonil el
egyeértelmiien” (Mateo, 2014: 327, sajat forditas).

Mindennek a forditastudomanyi relevanciaja abbol kovetkezik, hogy a jelentes
alapja nem csupan a szoveg. Az opera multidimenzios miivészet, amelyet a
nyelv, a zene és az eldadasmdd szemiotikai komplexitasa jellemez. Mindez olyan
jelentést generdl, amelyet nem lehet figyelmen kiviil hagyni a forditoi
dontéshozatal folyamata soran (Mateo, 2014: 328). Gorlée (1997) szerint mindez
igaz a Liedekre, oratoriumokra, kantatakra, valamint a zenés komédia, a népzene
¢€s popzene esetében is (Gorlée, 1997: 237).

A forditastudoményi szakirodalomban tovabba visszatéré kérdés, hogy
szlikséges-e, érdemes-e egyaltalan forditani a miidalokat, dalmiiveket. Gorlée
(1997) szerint az operaforditas mellett és ellen sz616 érveket mar tobb mint masfél
évszazada hallunk. Azonban arra kérdésre, hogy vajon az opera a forditas soran
veszit-e esztétikai funkcioibol, még nem sziiletett valasz. Sokan gondoljak gy,
hogy nincs is ra sziikség, mivel a forditott (és az eredeti) szoveg az éneklés altali
torzitdsok miatt gyakran érthetetlen. Az elméleti nehézségek ellenére a
gyakorlatban hivatasos librettoforditok igenis forditanak operakat. Az § feladatuk,
hogy az opera forrasnyelvi szovegét énekelhetd €s eldadhatod célnyelvi szovegre
forditsak le (Gorlée, 1997: 244). Mint minden forditott szoveg esetében, itt is a
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mindség a dontd érv. Ahogy Gorlée fogalmaz, a jol leforditott librettdé emeli az
operaeldadas szinvonalat (Gorlée, 1997: 265).

2.2 A zene és forditas funkcionalis megkozelitése

A zene és forditds témakorében mara mar a kordbbi normativ hozzaallast
felvaltotta a funkcionalis megkozelités, mely Reiss—Vermeer (1984) szkoposz-
elméletén alapszik. Ennek megfeleléen a forditott szoveget ugy kell 1étrehozni,
hogy a célnyelvi kultiraban be tudja tolteni azt a célt, amellyel a forrasnyelvi
szoveget létrehoztdk. A zene és forditds témdjaban a kozelmultban késziilt
tanulmanyok olyan kérdésekre keresik a valaszt, hogy a forditott szoveget ki
énekli majd, ki fogja hallgatni, CD-én, TV-ben, vagy ¢€lében adjak majd eld,
hanyszor lesz a kozonségnek alkalma meghallgatni stb. (Susam—Sarajeva, 2008:
191).

Ezt a funkciondlis megkozelitést alkalmazza Franzon (2008), amikor a
dalforditok forditasi stratégiait vizsgalja. Szerinte az énekelhetdség ¢rdekében a
forditok eldtt 6t lehetdség all: nem forditjak le a dalszoveget, a zene figyelmen
kiviil hagyaséaval forditjdk le a dalszoveget, ) dalszéveget irnak, a zenét
hozzéigazitjak a forditashoz, a forditast igazitjdk hozzéa a zen¢hez. A gyakorlatban
ezek a stratégidk gyakran keverednek (Franzon, 2008).

Virkkunen (2004) szerint az operdk feliratozasanal (surtitles) két kiilonbozo
forditoi stratégia lehetséges: az egyik a librettora, a masik pedig az eldaddsmodra
Osszpontosit. Felmeriil a kérdés, hogy vajon nem ez utdbbit sziikséges-e
elsdsorban szem el6tt tartani a forditas készitésekor, hiszen az eldadas dinamikaja
megorzeése erdekében nem csak szovegelemzésre, hanem az eléadas folyamatos
elemzésére is sziikség van (Virkkunen, 2004).

Mateo (2001) Spanyolorszagban az operaforditasok hidnyanak okéra keresi a
valaszt. Spanyolorszagban az operdkat jellemzden eredeti nyelven adjak eld, mig
az idegen nyelven irt musicalszovegeket leforditjak spanyolra. Ennek okat Mateo
a két miifaj kozonsége kozotti kiilonbségre vezeti vissza. Az opera ugyanis egy
olyan kiilfoldi termék, amelyet elit kozonségnek, a musical pedig olyan, amely a
nagykozonségnek szol. Az, hogy az operdkat nem forditjak le spanyolra, nemcsak
forditastechnikai kérdés, hanem elsOsorban a célkontextusban jellemzé normak
altal meghatérozott, szociologiai jellegli probléma (Mateo, 2001).

Jiménez (2017) a dalforditas és az audiovizualis forditas kozotti hasonldsag, a
forditoi stratégiak kozotti parhuzamokat probalja feltarni, és megallapitja, hogy a
zenel produkciok forditasa kiilonleges forditasi tipus, amely soran a forditd
alkalmazhat ugyan az audiovizudlis forditas soran is alkalmazott stratégiakat, de
a végén mindig olyanokat alkalmaz, amelyek csak erre a forditasi miifajra
jellemzOk. A zenei produkciok forditasa soran alkalmazott forditoi stratégiak a
vers- ¢€s dramaforditok altal alkalmazottakéinak a keveréke. Jiménez szerint a
multidiszciplinaris megkozelités az, ami olyan kiilonlegesség teszi a zenei
produkcidk forditasat. Két példan mutatja be, hogy a filmek vagy TV-sorozatok
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szamara forditott dalok esetében kiilonbozo stratégidkat alkalmaztak a
forditaskor. Amikor a dalokat szinkronizaltdk szévegkozpontd (logocentric),
amikor feliratoztdk vagy nem forditottak, zenekozpontd (musicocentric)
megkozelités volt a jellemzd (Jiménez, 2017).

2.3 Az ekvivalencia elve

A zene ¢és forditas témakorében a forditdstudomany a forrasnyelvi és a célnyelvi
szOveg viszonya feldl kozeliti meg a miidalok és a dalmiivek forditasdnak
kérdéskorét. E tekintetben az ekvivalencia elve az, amely mentén érdemes
elindulni. A forrasnyelvi és célnyelvi szoveg ekvivalencidjanak kérdése az egyik
els6 olyan kérdéskor, amellyel a forditastudomany foglalkozott. Az ekvivalencia
fogalma igen Osszetett (Kenny, 1998; Klaudy, 1999; Millan—Bartrina, 2013), ¢s
nem mast jelent, mint a forrasnyelvi és a célnyelvi szoveg egyenértékliségét,
melyet Klaudy (1999) alapjan tébbféle mddon lehet megkozeliteni. Ezek koziil
nem mindegyiket soroljuk fel, a jelen cél a komplexitas bemutatdsa, probléma-
orientalt megkozelitése a kérdésnek. Catford (1965) formalis megfelelést ért rajta;
Kade (1968) teljes, fakultativ, hozzavetdleges €s non-ekvivalenciat, Jager (1975)
kommunikativ és funkcionalis ekvivalenciat kiilonboztet meg; Nida (1964) pedig
a formadlis és dinamikus ekvivalencia elveit emliti. Szdmunkra ez utobbi tlinik a
megfeleld megkozelitésnek, hiszen a forrasnyelvi €s célnyelvi szoveg dinamikus
egyenértékiisége nem mas, mint ,,azonos hatast keltd, azonos reakciot kivalto
forditas™. Erre egy gyakran idézett pelda a bibliaforditasok koziil az Isten baranya
(Lamb of God), amit olyan célkozonségnek, aki nem ismeri a baranyt, pl. az
eszkimoknak, nem bardnnyal, hanem fokaval (Seal of God) kell forditani (Klaudy,
1999: 93).

Az ekvivalencia elve a gyakorlatban még Osszetettebb kérdésnek bizonyul,
mint az elméletben. Vannak olyan forditaskutatok, akik egyenesen ellenzik,
tagadjak az ekvivalencia elvét (Toury, 1980; Snell-Horby, 1988). Mindenesetre
megallapithatd, hogy a forrasnyelvi és a célnyelvi szoveg egyenértékiiségének
elve a gyakorlatban gyakran sériil a nyelvi kozvetités soran. A (tokéletlen)
nemzetkozi angolrdl vald tolmécsolas sordn a tolmécsokkal szemben alapvetd
elvaras, hogy nyelvi, kulturalis és kommunikaciés tekintetben is ekvivalens
szoveget alkossanak a cé€lnyelven. Ha azonban szigortan ragaszkodnanak az
ekvivalencidhoz, erds akcentussal, olykor érthetetlen kiejtéssel, nyelvtanilag
hibas mondatok hasznalataval, illetve szokészletiik korlatozasaval kellene
beszélnitik (Horvath, 2015). Heltai (1999) minimalis forditasnak nevezi, amikor
gyorsan, nagy mennyiségii szoveget kell a forditonak atiiltetni a forrasnyelvrdl a
célnyelvre. Ilyenkor gyakran a mindsé€g sériilése mellett nem teljes, hanem
minimalis forditdst végez, a szoveg fobb elemeinek ¢és mondanivaldjanak
megdrzésével. Tortoriello (2016) az operaszovegek feliratozdsat a forditason
beliil a miiforditdshoz hasonlitja, az ekvivalencia elve helyett pedig a hiiség
(faithfulness) elvét emeli ki.
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3. A német Lied szovegének forditasi kérdései

Masik példa lehet a miidalok, ezen beliil is, els6sorban, a kiilon kategoriat alkoto,
német nyelvii Lied forditdsa (Bodnar, 2016). Mindezekrdl eddig csak kevés szo
esett a forditastudoményi irodalomban — de a zenetudomdny ugyanilyen
nagyvonalisaggal kezeli a jelenséget. Az efféle forditasi feladatok legnagyobb
nehézségét igy Osszegzi Fodor Géza, szinhaz- €s dramaesztéta, egy dalciklus
eldadasanak koncertélménye kapcsan:

[Az adott dalciklus forditasdnak] nem az a legnagyobb baja, hogy nem
tud felndni [a szOveget alkotd] versek koltdiségéhez vagy hogy —
sziikségképpen — nem felel meg az eredeti prozodidnak, hanem hogy
a megkomponalt szoveg ,,sokszoélamusagaval” és a koltéi gondolat
szabatossdgaval marad ados — ugyancsak sziikségképpen (Fodor,
1985: 31).

Vagyis nem az a legfébb gond, hogy a széveg irodalmi szempontokbol vagy
nyelvtanilag rossz, hanem az, hogy a forditas sem a zene €s vers egyiittes hatasat,
sem a dalok koltéi mondanivaldjat nem képes visszaadni. A probléma Iényege
azonban a ,,sziikségképpen” szoban rejlik. Az operaénekes és a dalénekes szamara
ugyanis dontden eltérd feladatot jelent az 1d6 érzékeltetése: egy dalban néhany
perc alatt kell megjeleniteni azt a vilagot (térbelit és/vagy érzésbelit), amire
ariaban — illetve egész estét betdltd szinpadi miiben — hasonlithatatlanul tobb 1dd
all rendelkezésre, nem beszélve a szerepformalas tovabbi lehetOségeirdl. Ezek
megoldasara a fordito (kiilondsen a ma is gyakran hasznalt, a 20. szdzad elején
késziilt dalforditasok alkotdja) tgynevezett ,,pattern”-eket alkalmaz, amelyek
tobbnyire sajat lelkivildga, szovegi ¢élményei €s a korszellem kivanalmai alapjan
jonnek létre — ide értendd a versektdl és olvasmanyoktol kezdve minden ilyen
tipust szoveg, tehat akar a notak, slagerek vagy reklamok sablonjai is.

A dal mifajara jellemzd Ilényegi tomoritést-siiritést ugyanis nem tudja
masképpen megoldani, mint intenziv ¢és erdteljes, d&m, sajnos, legtobbszor
hervasztéan kozhelyszerti fordulatokkal (talan ahhoz hasonldéan, mikor egy
plakatkészité kap a megszokottnal Iényegesen kisebb feliiletet, ahol ugyanugy fel
kell hivnia a figyelmet a termékre, mint egy oridsposzteren). Ilyen ,pattern”-ek
lehetnek — példaul a Fodor altal is vizsgalt miiben, Schumann Dichterliebe cimii
dalciklusanak kozkézen forgo forditasaban — tobbek kozott az aldbbiak:

A rdzsa, sOt, az ,,illatos rozsa”, amely, ¢€leterds gyomnovényként, gyakran
furakszik az el6térbe, elfoglalvan minden mas, akar allegorikusan értelmezett
virag €letterét. A rdzsa é€s illatanak emlitése ugyanis rogton eléhivja a hallgatoban
az emlitett konzerv-érzelmeket, ellentétben azzal, ha, hlien az eredeti szoveghez,
a kiilonféle egyéb (a magyar prozddidhoz kevéssé alkalmazkodd) viragfajtarol,
netan a viragok dsszességérdl esne szo. Alljon itt néhany példa az adott miibél a
leirtak érzékeltetésére. Németiil: ,,und wiissten’s die Blumen, die kleinen — es
fliistern und sprechen die Blumen”; magyarul: ,ha tudna az illatos rézsa — mig
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suttog az illatos rozsa”. Vagy: ,,wo bunte Bliimen bliihen, illetve: ,hol r6zsa leng
a sz¢lben”.

A rbézsa forditdoi ,madarparja” a gerle, amely, a hozz4d kapcsol6do
szentimentalis ¢érzet, s nem utolsdsorban a szovegekbe torténd kedvezd
beilleszthetdsége okan, a koltdk altal idézett kiilonb6z6é szarnyasok (pacsirta,
csalogany vagy altalaban a madarak) helyettesitésében jol alkalmazhatd — cserébe
viszont a vers ¢és a zene kozlenddjét meghamisitja. (Példaul, ,als alle Vogel
sangen”: ,,a gerle bugott halkan™).

A cselekmény rendszeres éjbe vagy estébe helyezése szintén sokat arthat a vers
¢s a beldle fakado zene intim hangulatanak, mivel az ¢jszaka emlegetése felhozza
ugyan a befogaddban az ahhoz kapcsolodd romantikus kdzhelyeket, am egyuttal
el is torzithatja a vers — €s, ami jelen esetben még fontosabb, az abbol sziiletd Lied
— alaphangulatat. Lasd: ,,im wunderschonen Monat Mai — [da hab’ ich Ihr
gestanden] mein Sehnen und Verlangen”, valamint: ,,oly blivos majus este volt —
[majd vallomasra nyilt fel] az éjben lazas ajkam”.

Természetesen igazsagtalansag lenne az Osszes — jelen esetben kizarolagosan
negativ — példat egyetlen alkotasra €s annak magyar forditdsara koncentralni,
hiszen a vizsgalt jelenség nem ,,forditofiiggd”, inkabb a Zeitgeist (e téren azota
sem igazan mulo) hatdsa. Mindezt legjobban A dal mesterei cimii, napjainkban is
igen gyakran hasznalt gylijteményben megjelent miivekben lehet érzékelni és
érzékeltetni (Adam, 1994-1995). Az 1956-ban elinditott nyolcrészes kiadvany
els6 kotetének bevezetdjében a miivek valogatasarol, rendszerezéserdl szolod
bekezdéseket kovetden vetddnek fel a forditasok, amelyek f6 célja, a kdzreado
szerint, az idejekordn megszerzett repertoarismeret. A két teriilet természetesen
nem fligg Ossze, am az akkoriban preferalt oktatasi elvek szerint a pedagdgusok
kizarélag a magyar nyelvii éneklést tekinthették helyénvalonak. A sorozat
elinditasa tehat sajatos valasz volt az elvek iitk6z€sébdl fakado paradoxonra: meg
kell ismerniink ugyan az idegen nyelvii dalokat, azonban csak magyarul szabad
énekelniink. Am az igazsaghoz tartozik az is (bar ez nem az akkori forditok
»felmentését” jelenti), hogy a maig haté anomaliaért nem csak az akkori felfogas
tehetd feleldssé: a tendencia mar a 20. szézad elejétdl kezdve uralkodova valt, igy
a jelzett kiadvany is egy kordbbi példatarra, az tgynevezett ,,Sik-Szabados”-ra
hivatkozik, s6t, atemel abbdl dalforditasokat (Szabados, 1912-1923). Fontos
kiilonbség viszont, hogy az utobbi gylijteményben a dalok szovegei kizarolag
magyar nyelven jelennek meg, mig A dal mestereiben az eredeti €s a magyar
nyelvill verzid egyarant szerepel, ezért a kdzvetlen 6sszehasonlitas lehetdsége is
adott.

Az akkori, kortars forditok ennek feltehetdleg a tudatdban voltak, vagyis
munkéjukat biiszkén vallaltak a kritikai nyilvanossag el6tt — a verstdl valo Iényegi
eltéréseknek, ebbdl kovetkezden, szemlatomast nem tulajdonitottak fontossagot,
ettdl még szoveghiinek, koltdileg kifejezonek, értelmi €s érzelmi hangsulyok
tekintetében 1s megfelelonek tartottdk forditasaikat. Marpedig az érdemi, akér a
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mondanivalot alapvetden érintd eltérések nagyon gyakoriak munkaikban, ehhez
elegendd szurdprobaszerlien valogatni a kotetekbdl, tehat azt kell feltételezniink,
hogy e generacio eldadodi és kozonsége szamara — mivel a sorozat dalszovegeinek
tulnyomo tobbségét a szdzadfordulot kovetden sziiletett, kelld zenei, irodalmi,
esetenként miiforditoi tapasztalattal rendelkezd, nagy miiveltségli szakemberek
iiltették at magyarra — egyéb, a zenei megjelenitésben fontosnak itélt szempontok
hattérbe szorithattdk a kovetkezetes tartalmi hitelességet. Mindezek, a teljesség
igénye nélkiili felsorolasban Osszefoglalva, egyebek kozt az alabbiakat
eredményezhették:

1. A fontos ¢és hangsulyozott mondanival6 helyett 1ényegtelen momentumok
szovegi/zenei kiemelését és nyomatékositasat.

2. Bizonytalan, inkabb csak sejtetett dolgok tulhangstlyozasat az alkotok (koltd
¢s komponista) altal elétérbe helyezett koltdi/zenei képek rovasara. Ennek
kovetkeztében az eredeti, hiteles hangulatkép adott helyeken szinte teljes
egészeében eltlinhet, de altaldnossagban is ,,csokkentett erdsséglive” valhat.

3. Az eredetitdl eltér6 mondanivalot tartalmazo verssorok keletkezését,
amelyek akar alapvetd irodalmi/zenei kozdlnivalokat is kiszorithattak a miibol.

4. Sz¢Elséséges esetekben az eredeti kozlendd helyenkénti teljes modositasat,
tulajdonképpen ,,1j kolteményrészlet alkotasat”, meghamisitva igy a zeneszerzd
alkotasat (hiszen 6 az altala ismert vers alapjan komponalta dalat).

Am a dalforditok munkajaban mindez kevéssé volt szandékolt. Az efféle
jelenségeket el6idézo, korabban mar emlitett ,,pattern”-ek esetében inkdbb arrol
lehet/lehetett sz6, hogy szemantikai szinten az el6ado €s a kozonsége kozott — a
gyors €s konnyl, egyeértelmiisitd megértetés kedvéért — kialakult egyfajta koztes
jelrendszer, amely a hosszas szoveges utasitasok helyett a kozlekedési tablakra
emlékeztetd piktogramokkal operal: hiszen mindenki azonnal tudja, mit kell
éreznie az illatos rozsa €s tarsai hallatan. A bemutatott példdkban igy voltaképpen
a hallgatésagnak szolo, ,,intenzitdsfokoz6” kinalat mutatkozik meg. Mindez
azoknal a dalszéveg-forditoknal, akik egyuttal gyakorld eldadok, taldn azért
er6sebb, mert maguk is tapasztaljak a sémak hatasossagat — mig masoknal a hatés
inkabb esztétikai eredetii: az Oket hallgatoi oldalrdl ért élmények tapasztalata
kristalyosodik ki a ,,plakatplasztikus™ szohasznélatban. Ezek a fordulatok viszont
allegorikus jelentOségre tesznek szert a dalokban, emellett a szotagszdmot is
figyelembe vevo kulcsszavak konnyen énekelhetdk, ezért ,,kihallhatok™ a zenébdl
— tehat a tobbé-kevésbe érthetd szovegek vilagaban ilyen szempontbdl is biztos
tampontot jelentenek a hallgatonak.

Az igazsagos megitélés érdekében tisztazni kell azt is, mit varhatunk egy
dalszoveg-forditastol altalaban. Nyilvanvaloan nem olyan szintli miivészi értéket,
mint az eredeti vers, €s redlisan a tobbértelmii szovegek, rejtett utaldsok
megjelenitését sem kovetelhetjiik. A forditod igazdbdl nem plakattervezd, de nem
is fotds, aki élethii pontossaggal adja vissza a primer élményt, inkdbb olyan
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ihletett természetrajong6, aki az Ot megragado latvanyt akarja megosztani
tarsasagaval. A forditasban hallhat6 dal koztes kozeg, mint a tajkép, ami az eredeti
t4j ismeretétdl fiiggden jelent mast és mast a kozonségnek — de ez mar a befogado
problémaja. Hitelességet ellenben mindenképp elvarhatndnk — amit szinte soha
nem kapunk meg, mivel a produktum a forditok azon (hidbavald) térekvésének
kovetkezménye, hogy a szoveg jol énekelhetd legyen magyarul, s egyuttal a dal
¢s a vers egyilittes atmoszférajat szintén adja vissza.

4. Osszegzés

Kérdés tehat, hogy a miidalok, elsésorban a Lied esetében egyaltalan érdemes-e a
magyar nyelvii forditdst az éneklés sordn erdltetni. Véleményiink szerint
egyertelmiien nem, s ennek tudatositasat nemcsak a fentebb emlitett gondolatsor
erOsitheti meg, hanem az a tény is, hogy a dalok ilyen formaban torténd
eldadasa/népszeriisitése a szakmai ¢let egyes szinterein — mar kevésbé a
koncerteldadasokon, inkabb a szakpedagdgiai munka soran — jelenleg is zajlik,
méghozza a ,,bevalt” (tehat a ,,sok sebbdl vérzd”) forditasok alkalmazasaval.

Amig ugyanis a zenetOrténészek ¢s az eléado-miivészek nagyjabol
konszenzusként tekinthetd véleménye, mely szerint a 20. szazad elején keletkezett
magyar dalszovegek elavultak és egyre kevésbé hasznalatosak, akar biztato is
lehetne a jovO szempontjabol, a zenei kozéletben sok olyan jelenség vehetd €szre,
ami nem igazolja ezt az optimizmust. A régi forditasok, bizony, atszovik az
oktatast ¢s a médiat, s a begyakorolt szovegi sztereotipidkat a befogadok
akaratlanul is beépitik ismeretanyagukba és értekvilagukba. Ezek felsorolasa
természetesen boven meghaladnd e tanulmany terjedelmi lehetdségeit, de a
bizonyitasra elegendd lehet néhany, a gyakorlatban eldszeretettel hasznalt kotta,
tanmenet, tankonyv, valamint koncertmiisor (vagy koncertfelvétel-miisor)
tanulmanyozasa.

Ugyanakkor, mivel a zene és forditas témaja tudomanyosan viszonylag kevéssé
feltart tertilet, kiillonosen Magyarorszagon, szamos érdekes kutatdsi lehetdség
kinalkozik az egyéb vokalis miiveknél. Erdemes lenne feltdirni a szovegek
forditdsanak folyamatat, a folyamat szerepldit, a forditoi stratégidkat, a forditas
mindségi kérdéseit. A vokalis miivek felhasznaldéi korében végzett felmérés
tobbek kozott hasznos informdaciokat szolgaltathat a forditott szoveg hasznalatarol
¢s hasznossagarol.

Vajon a felhaszndlok hogyan latjak a nyelv, a zene és az eléadasmod harmasat?
Es az eléado-miivészek? Erdemes lenne tudomanyos igényii kutatast végezni a
kiilonb6zd forditdsi modoknak — felirat, énekelt szoveg, egynyelvii vagy
kétnyelvii librettdo — a befogadora gyakorolt hatasarol a befogadora? Tanulsagos
lenne megvizsgalni, hogy a kiilonboz6 forditdsi médokban hogyan érvényesiil az
ekvivalencia elve? Kik forditanak zenét? Sziikséges-e a vokalis miivek
forditasdhoz zenei el6képzettség? Sziikség van-e képzésre e téren?
Midalok/dalmiivek forditdjanak sziiletni kell, vagy azz4 valni is lehet? Ezek
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jelenleg megvalaszolatlan, de, reményeink szerint, nem megvalaszolhatatlan
kérdések.
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Motivational dynamics of language learning in retrospect: Results of
a study

Der Zweck dieses Artikels besteht darin, die dynamische Natur der Motivation im Englischlernen
retrospektiv aufzuzeigen. 25 Studierende im dritten Studienjahr im Fach Anglistik nahmen an der Studie
teil. Die Teilnehmer der Studie wurden gebeten, eine Umfrage auszufiillen. Diese Umfrage betraf die
Motivation im Englischlernen, langfristig betrachtet (d.h. von der Grundschule iiber das Gymnasium,
Oberschule bis hin zur Universitét, einschlieBlich des anfanglichen, mittleren und letzten Moments auf
jeder Bildungsstufe). Dariiber hinaus sollten sich die Studierenden dariiber 4ullern, was sie friiher {iber ihre
Englischkenntnisse gedacht und wie sie sich diese in der Zukunft vorgestellt haben. Es wurde auch ein
Interview mit einigen Teilnehmern gefiihrt. Die Ergebnisse wurden einer quantitativen und qualitativen
Analyse unterzogen. Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass sich die Motivation der Studierenden wéhrend
ihres Sprachunterrichts veréndert.

1. Introduction

With more than five decades of continuing research, the field of second language
(L2) motivation has greatly enriched the psychological literature of second language
acquisition (SLA) beyond doubt. Throughout these years theorising on the nature of
L2 motivation from its earliest pioneering conceptualisations, including integrative
and instrumental orientation (Gardner & Lambert, 1972), to the more recently
influential ones in mainstream motivational psychology such as L2 motivational self
system (Dornyei, 2005, 2009) has clearly signified the key role of L2 motivation in
psychology of language learning and teaching. In emphasising the great importance
of motivation witnessed in SLA research, Dornyei and Skehan (2003: 614) point out
that “motivation is responsible for why people decide to do something, how long
they are willing to sustain the activity, and how hard they are going to pursue it.” In
the same vein, interestingly enough Dornyei (2005: 65) states that “indeed all other
factors involved in SLA presuppose motivation to some extent.” However, it is
unfortunate that the recognition of motivational dynamics has not been fully reported
in the literature; in fact, surprisingly temporal variations in learner motivation has
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not been the main focus of interest to SLA theorists and researchers until quite
recently (e.g., Lasagabaster, 2017; Pawlak, 2012; Pawlak, et al., 2014; Kruk, 2016).

For decades, in mainstream psychology L2 motivation was very often viewed as
a relatively stable psychological trait which did not change over time, and the
temporal dimension of motivation was not explored as such (Ddrnyei, 2001). In fact,
as Muir and Dornyei (2013) argue, the traditional view of L2 motivation considers
learners as either ‘motivated’ or ‘unmotivated’. By the same token, the theoretical
discussions  historically characterised  through  the  concepts of
integrative/instrumental orientations of L2 motivation (Gardner & Lambert, 1972)
practically failed to account for the dynamic character of motivation identified in
SLA. Following the early attempts inspired by an emerging process-oriented
approach (see Shoaib & Dornyei, 2005) to L2 motivation in the 1990s, however,
research on motivational dynamics of language learning was largely fueled by some
prominent models of motivation theorists, including Williams and Burden (1997),
Ushioda (1996a, 1998), Dornyei and Ott6 (1998), among others. As discussed by
Shoaib and Doérnyei (2005: 23), the process-oriented approach “can account for the
daily ‘ups and downs’ of motivation to learn, that is, the ongoing changes of
motivation over time.” This intriguing line of research into L2 motivation referred
to as “the challenge of time” (Dornyei, 2000: 520) has led to some empirical
investigations aimed at raising awareness about the conception of “motivational flux
rather than stability,” which had not previously been taken into consideration as such
(Ushioda, 1996a: 240). In view of this temporal agency of L2 motivation, Papi and
Tiemouri (2012) consider the role of ‘time’ in maintaining L2 motivation over a
range of timescales as one of the great challenges learners face in their learning
experience.

According to Dornyei (2001, 2003), motivational dynamics manifestly occurs
during a single class as well as over a longer period of time. At the micro-level,
motivational ebbs and flows have been recently observed even on a minute-to-
minute basis in the L2 classroom in a relatively recent study (Pawlak, 2012), and
indeed there has been some evidence showing the small-scale temporal variation of
L2 motivation. Similarly, some longitudinal or cross-sectional studies have
examined the motivational fluctuations in language learning at various longer
timescales, mostly over the period of several weeks or months (e.g., Ushioda, 2001;
Shoaib & Dornyei, 2005; Hsieh, 2009; Kim, 2009; Nitta & Asano, 2010; Piniel &
Csizér, 2015).

The objective of this study is to stress the dynamics of L2 motivation at a macro-
timescale in retrospect. This is because only a few empirical works have already
been conducted investigating the individuals’ motivational variation and intensity
over a longer period of language learning (see for example, Shoaib & Ddrnyei, 2005
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for studying a motivational period of about two decades). With an eye to
understanding the changes in L2 motivation over time, it is necessary to delve further
into the individuals’ past learning experiences over an extended period of time in
particular. This is because studying and acquiring L2 would indeed entail a lot of
serious effort, work, practice, involvement, and commitment which then may take
years or even decades in some cases. As for the “dynamic character and temporal
variation” of L2 motivation, Shoaib and Dornyei (2005: 23) explain that even during
a single L2 course one can notice that “language learning motivation shows a certain
amount of changeability, and in the context of learning a language for several years,
or over a lifetime, motivation is expected to go through very diverse phases.”

With hindsight, on one hand, language learners might thus clearly reveal a good
deal of interesting discussion on the temporal motivation of their prolonged English
language learning experience. On the other hand, seeking to examine language
learners’ lifelong accounts of their past motivational trajectories one at a time may
also help to study the motivational dynamics of their future L2 self-guides (see
Dornyei, 2005, 2009) in retrospect. With this in mind, the paper aims at shedding
light on L2 motivational dynamics in retrospect with a view to highlighting the
dynamic nature of this construct in individual learner differences in SLA.

2. Background to the study

As a motivational theory, the dynamic conceptualisation of L2 motivation (see
Dornyeti, 2005, 2009) represented a major shift in the traditional socio-psychological
motivation theories. The proposed idea, inspired and theorised following the
groundbreaking theoretical paradigms of motivational psychology (Higgins, 1987;
Markus & Nurius, 1986) and L2 motivation (Dornyei & Csizér, 2002; Dornyei &
Otto, 1998; Gardner, 2001; Ushioda, 2001), was developed into a workable model
called L2 motivational self system (Dornyei, 2005, 2009). According to Dornyei
(2009), this model was inspired by the growing dissatisfaction with the long
researched motivational concept of ‘integrativeness’, which aims at taking into
account the process-oriented nature of L2 motivation. That is, by adopting a process-
oriented approach in L2 motivation field, the model particularly addresses the
internal aspects of the individual’s dynamic self system rather than the static
representations of his/her self-concept underlying the external view of Gardner and
associates’ integrativeness/integrative motivation by (Gardner, 1985, 2001; Gardner
& Lambert, 1972). In view of this, such a model explains an individual’s L2
motivation from “within the person’s self-concept, rather than identification with an
external reference group” (Ddrnyei & Csizér, 2002: 453). Dornyei’s (2005, 2009)
tripartite model of L2 motivational self system, however, consists of three
constituents: ideal L2 self (i.e., the motivation related to learners’ perceptions of
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themselves as successful speakers of the target language), ought-to L2 self (i.e., the
need and expectation to learn L2 in the eyes of ‘significant others’, including peer
group norms, parents’ and teachers’ beliefs, and other external pressures), and L2
learning experience (i.e., the motivation triggered by the agents and factors closely
linked to the immediate learning environment and experiences, such as the effect of
the teacher, the curriculum, the peer group, the experience of success, etc.).

The ‘self” part of this model, in fact, represents the active, dynamic nature of the
individual’s self-system advocated by self theorists, which as Markus and Ruvolo
(1989) discuss, gradually replaced the traditionally static concept of self-concept. In
this view, a person’s self-concept is no longer seen as the summary of “the
individual’s self-knowledge related to how the person views him/herself at present”
(Dornyei, 2009: 11). As such, the notion of possible selves (see Markus & Nurius,
1986) was intellectually introduced through some convincing arguments to account
for the individual’s future rather than current self states (Carver, et al., 1994).
According to Markus and Nurius, there are three main types of possible selves: “(1)
‘ideal selves that we would very much like to become’, (2) ‘selves that we could
become’, and (3) selves we are afraid of becoming” (1986: 954). Given the notion
of Markus and Nurius’s possible selves, Dornyei (2005) developed the idea of future
self-guides (ideal and ought-to L2 selves), claiming that “possible selves act as
‘future self-guides’, reflecting a dynamic, forward-pointing conception that can
explain how someone is moved from the present toward the future” (Ddrnyei, 2005:
11).

To come up with successful future selves, learners need to construct their ideal L2
self using imagery to create a personal ‘vision’ of their possible future selves
(Dornyeti, 2005, see Dornyei, 2014; Dornyei & Chan, 2013; Muir & Dérnyei, 2013
for a full discussion on ‘vision’). Yet, a vision is not necessary to stimulate motivated
action in individuals and it is merely fantasy unless there is a potent motivational
surge set up toward a vision of possible future selves called Directed Motivational
Current (DMC) (see Dornyei, et al., 2015; Dornyeit, et al., 2014 for further details),
which aims to channel and structure the motivational energy towards a predefined,
explicit goal (Muir & Dornyei, 2013).

Of the three constituents of L2 motivational self system, however, the individual’s
ideal self has often been found to be a central motivational drive due to its “focused,
personal and realistic vision of a possible future” (Muir & Dornyei, 2013: 360).
While the individual’s ideal L2 self can act as an effective motivator, however, there
are still some conditions necessary to allow for the full capacity of future self-guides
to be realised (Dornyei, 2009). In short, these conditions call for an elaborate, vivid,
plausible, but not comfortably achievable ideal L2 self which is sufficiently different
from the learner’s present self and is regularly activated in the learner’s working
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self-concept while their ideal L2 self is in harmony or at least does not clash with
their ought-to L2 self (Dornyei & Ushioda, 2011).

3. Method

3.1. Research questions

In the present study, the following questions were formulated to address the dynamic
character of L2 motivation over a prolonged period of learning in retrospect:

1) Is there retrospective variation to be found in the participants’ L2 motivation
over their prolonged period of language education (from elementary school to
university)?

2) How have their levels of L2 motivation developed over time?

3) Is there retrospective variation to be found in the participants’ future self-
guides over their prolonged period of language education (from elementary
school to university)?

4) How have their future self-guides developed over time?

3.2. Participants

The participants were a group of 25 Polish students (21 females and 4 males)
majoring in English philology, enrolled in the final year of a three-year bachelor
program (BA). At the time the study was conducted, they were on average 21.9 years
of age (SD = 1.51) and their mean experience in learning English was 12.3 years
(SD = 2.87). 18 (72%) students started learning English at elementary school, 4
(16%) at junior high school and 3 (12%) at senior high school. As for prior language
learning experience, 14 (56%) participants admitted to attending private lessons or
going to study English at private institutions before entering university. In addition,
the participants’ English proficiency level could be described as ranging from B2 to
Cl1, as specified in the levels laid out in the Common European Framework of
Reference for Languages (CEFR) (Council of Europe, 2001).

3.3. Data collection tools and analysis

The data collection tools used in the present study included the language learning
motivation in retrospect (LLMR) questionnaire (see Appendix 1) along with a
follow-up electronic interview (see Appendix 2). The aim of the questionnaire was
to gather data concerning motivation in learning English. With this in mind, the
participants were asked to think back on their L2 motivation since they started
learning English formally, namely elementary school. They were asked to describe
in what way and why they experienced L2 motivation at each educational level (i.e.,
elementary school, junior high school, senior high school and university) with their

5



MARIUSZ KRUK — MASOUD MAHMOODZADEH

three different points in time in particular (i.e., beginning, middle and end). In
addition to this, the students were asked to explain how they thought of their future
English, and imagined themselves in the future at each of these individual
timescales. The subjects were also requested to rate the intensity of their L2
motivation at each of these specific educational levels on a scale ranging from 0
(lowest) to 6 (highest). The value of Cronbach’s alpha amounted to 0.69, which
testifies to acceptable internal consistency (Dornyei, 2007) and therefore the
reliability of the instrument was endorsed. Furthermore, the tool contained a short
demographic section to gain information on the participants’ sex, age, and prior
language learning experience. To ward off potential misunderstandings or
misinterpretations and ensure that the responses were indeed reflective of the
participants’ L2 motivation, the instructions in the questionnaire were also given in
the students’ mother tongue (Polish) and the learners were given a choice as to
whether to respond in English or Polish. However, it is worth noting that 8 (32%)
students went for the latter option. The questionnaire was completed by the students
anonymously. As for the electronic interview, the participants were queried about
their current English proficiency and whether or not they were satisfied with it. Of
the 25 students, seven students volunteered to answer the questions raised in the e-
interview.

The collected data were then analyzed quantitatively and qualitatively. The
former refers to the numerical data rendered by self-evaluations performed and
indicated by the students on an L2 motivational grid in the LLMR questionnaire,
while the latter concerns the participants’ descriptions of their L2 motivation in the
questionnaire and the data collected by means of e-interviews. The numerical data
were used to calculate means and standard deviation values for L2 motivational
levels at different stages of their education. The qualitative enquiry encompassed
carefully reading through the students’ descriptions and responses, identifying the
common themes and also coding the recurrent ideas. In doing so, notes and
annotations were used to record any immediate observations. In addition, using the
“quantising” technique, which allows for the transformation of the qualitative data
into quantitative data (Miles & Huberman, 1994: 42), the most frequently occurring
items in the participants’ reports were identified, marked and counted as such.

4. Results and discussion

4.1. Motivational fluctuations at different educational levels

As can be seen in Figure 1 and Table 1, the self-reported levels of L2 motivation at
each educational level vary. The levels of L2 motivation reported by the participants
were pretty high oscillating between 4.27 (lowest) and 5.28 (highest). With the
exception of senior high school, the levels of L2 motivation were always the lowest
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at the beginning and the highest at the end of elementary school, junior high school
and university, respectively. As for the senior high school, the levels of L2
motivation kept increasing from the start of this school and reached the highest value
of all at the end of it. When the average levels of L2 motivation at each educational
stage are compared, it also becomes evident that the students appeared to be the most
motivated at senior high school (M =4.88) and the least engaged in learning English
at junior high school (M = 4.44). It should be noted, however, that the Wilcoxon
Signed Rank Test did not find any statistically significant differences between the
levels of L2 motivation (p > 0.05). As evidenced later in the data, the increase in the
levels of motivation observed throughout the senior high school might be largely
ascribed to the participants’ willingness to pass the end-of-the school exam or the
Matura examination in the English subject (for details see the subsection below) as
well as their desire to continue learning English at tertiary level. As for the overall
decrease in L2 motivation at junior high school, it may be related to learners’ overall
attitude to school at adolescence.

5\/\///‘\/

Mean

Elementary school  Junior high school  Senior high school University

Figure 1: L2 motivational fluctuations at different educational levels
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Table 1: The means and standard deviations for L2 motivation at different educational levels

Level of education | Timeframe | Mean | SD
Beginning 4.67 1.53

Flementary Middle 447 131
End 4.95 1.08

Beginning 4.45 1.41

Junior high school Middle 4.27 1.24
End 4.59 1.47

Beginning 4.60 0.96

Senior high school Middle 4.76 0.93
End 5.28 0.89

Beginning 4.84 1.07

University Middle 4.36 1.29
End 5.24 0.88

4.2. Retrospective variations in L2 motivation

A thorough survey of the students’ descriptions of their experience of L2 motivation
at each educational level (i.e., elementary school, junior and senior high schools, and
university) with their three different points in time in particular (i.e., beginning,
middle, and end) yielded the following thematic categories: positive perceptions,
extrinsic factors, people factors, self factors and other factors.

Positive perceptions

The category of positive perceptions comprised the largest source of L2 motivation
(84 references), including three subcategories: positive feelings (38), perceived
progress (29) and the experience of something new (17). The analysis of the data
demonstrated that, overall, this category remained rather stable throughout the said
period of language education (see Figure 2). This is because the number of
references for elementary, junior and senior high schools as well as university
equaled 21, 23, 18, and 21, respectively.
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Figure 2: Retrospective variations in L2 motivation at various educational levels

It should be noted, however, that the participants clearly expressed more positive
feelings towards learning English at the very beginning of their education, namely
at elementary school (12) and junior high school (11), than at later stages of their
education, namely senior high school and university (7 and 8, respectively).
Interestingly enough, the students were really motivated by the progress they
perceived they had made at junior and senior high schools (both 9) along with the
experience of something new (elementary school — 4). Some of these points are
illustrated in the following excerpts taken from the students’ descriptions of 1.2
motivation in the LLMR questionnaire':

S10:

S15:

S20:

S12:

I don’t remember much but I think I was quite interested in English because |
had a teacher who made lessons funny. Sometimes he took his guitar and we
sang together simple English songs. (elementary school — beginning)

I was still very motivated. In junior high school English appeared as even
more interesting subject than in elementary school. (junior high school —
middle)

The more I learned this language, the easier it became for me. I was one of
the best students in my class and I felt very confident in my English. (junior
high school — beginning)

English was introduced in the middle of elementary school and as a curious
child I was very excited to learn something new and foreign, especially since
1 did not learn any other foreign languages. (elementary school — beginning)
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Although several viable explanations could be offered for why this category
remained relatively stable through the entire period of learning the target language
in question, one that most readily comes to mind is that the participants had to change
schools every few years in order to continue their education and thus they had a
chance to experience something new and potentially interesting.

Extrinsic factors

Extrinsic factors constituted the second major source of L2 motivation in this study
(76 references). This category comprised three subcategories: grades (35), exams
(31) and future profession (10). As can be seen in Figure 2, this source of motivation
was subject to considerable fluctuations throughout the period of time in question.
In fact, the number of references to extrinsic factors at the first two educational levels
amounted to 13 (elementary school) and 11 (junior high school), whereas the number
of references to these factors at the subsequent educational levels increased
significantly and equaled 31 (senior high school) and 21 (university). In this respect,
the number of references was indeed the highest in case of senior high school.

The desire to obtain good grades underwent substantial changes throughout the
period of language education in question. Grades became the most motivating source
for English language learning at the first stage of education, namely elementary
school (12 references), and then their importance gradually kept decreasing (9 — both
junior and senior high schools and 5 — university). Moreover, it is interesting to
observe that passing exams at the end of each semester at the university level, and
in particular the prospect of taking the Matura examination' in the English subject
at the end of senior high school, were reported by as many as eight and twenty times
during the period of university and senior high school, respectively. Conversely, the
students were less motivated by taking and passing exams at the two earlier stages
of education (1 — elementary school and 2 — junior high school) despite the fact that
students in Poland also take compulsory external tests at the end of each of these
levels. As for the last subcategory, future profession emerged at the last two stages
of education and became a source of L2 motivation for as many as two senior high
school learners and eight university students. This is clear in the following comments
made by some students:

S22: I was motivated by grades. (elementary school — end)

S7:  Since I had good grades in the primary school I also wanted to have very good
grades in the junior high school. (Junior high school — beginning)

S3:  Learning English was still a pleasure to me; however, the Matura
examination was in the air and the pressure relating to it. During English

10
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lessons we were always reminded about this exam. (senior high school —
middle)

SS: I was the most motivated in the third grade of my senior high school because
I wanted to pass the Matura exam in English at the advanced level. I spent a
lot of time then learning English. (senior high school — end)

S6: I want to be a good teacher doing my best to make my dreams come true. |
believe that soon everything will be fine and I will finish my studies and I will
be a great teacher. (university — end)

Some of these finding may, on the one hand, testify to the powerful impact of
taking and successfully passing exams on L2 motivation and, on the other hand, may
show the students’ awareness of their outcome and their effect on their future
education and career. This is because, simple extrinsic motives such as getting good
grades lost their significance with time and gave way to more serious ones (i.e.,
passing exams that open doors to future education and professional career). It should
also be noted that these findings may be reflective of what Kyriacou and
Benmansour (1997) labeled a ‘short-term instrumental motivation’ factor (i.e., the
factor that focuses on getting good grades) and ‘long-term instrumental motivation’
(i.e., the focus on acquiring the target language to enhance one’s future professional
career).

People factors

Another important source of L2 motivation was related to people (75 references).
This category encompassed three subcategories: teachers (42), family and peers (26)
and English speaking people (7). The analysis of the data showed that the people
factor became one of the most crucial sources of L2 motivation for the participants
from the very beginning of their language education whilst it was the most important
source for the students at senior and junior high schools (23 and 21 references,
respectively). Despite the fact that its significance waned as time went by (i.e., at the
university level — 14 references), this category remained still relatively influential
(see Figure 2).

As mentioned earlier, the participants of the study pointed to teachers as the most
motivational source for learning the English language. On the other hand, the
analysis of the data revealed that the motivational role of teachers was mostly seen
at the junior and senior high school levels (17 and 15, respectively) and rarely seen
at the university level (only 2 references). For example:

S25: Our new teacher was great. She was really demanding. I think I learned more
grammar and vocabulary than at any other level of education. I remember

11
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that at the beginning of each lesson we were speaking about English culture.
She gave us English quotes and we were speaking about English films, etc.
(junior high school — beginning)

SS:  In senior high school I had a wonderful English teacher. I can say that thanks
to her I decided to study English philology. She was so involved in lessons and
she explained everything so well that I attended the lessons with a great
pleasure. At the same time, she was very demanding so I studied English at
home every day. (senior high school — beginning)

In addition, the analysis of the gathered data demonstrated that the students
regarded teachers as a demotivating source of learning the target language (21
references in total), especially at the elementary and junior high school levels (5 and
11, respectively)'. For example:

S10: My English teacher changed and lessons became more boring. I didn’t have
problems with it but it wasn’t my favourite subject either. (elementary school
— middle)

S24: There was a change. I was taught by another teacher. A young one. She was
more like a mate therefore it was really easy to get a good grade. I was not
motivated at all and I didn’t do any progress. (junior high school — middle)

When it comes to the second largest subcategory including family and peers, it
remained at a relatively the same level at elementary, senior high and university
stages (8, 8, and 7 references, respectively). It is noted, however, that family and
peers played a less important role at junior high school (only 3 references). For
example:

SS: At the very beginning I didn’t do my best because as a seven-year-old child 1
didn’t realize how important it was to learn a foreign language. My parents
wanted me to study English at elementary school. (elementary school —
beginning)

Additionally, having contacts with English speaking people emerged as a
motivational source for learning English for five students at the university level, one
student at the elementary level and one at the junior high school level. For example:
S17: My motivation is that my fiancé is from Belgium, so I really need to improve

my English to avoid the communication barrier. (university — end)

12
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These findings point to the role of significant others (Williams & Burden, 1997)
and their importance in students’ motivation to learn a foreign/second language (e.g.,
Chambers, 1999; Tam, 2009; Lasagabaster, 2017).

Self factor

The self factor comprised yet another significant source of motivation (35 reference).
This category consisted of two subcategories: self-development (26) and self-
awareness (9). As illustrated in Figure 2, similar to other categories, the self factor
category was also subject to some change. In fact, it was observed that it was the
most important source of motivation for the students at the university level (17
references) but it was not present in the earliest stage of their education. That is, no
references to this category were found in the data during the period of elementary
school.

When it comes to the self subcategories (i.e., self-development and self-
awareness), it is interesting to observe that the first references to the former appeared
at the junior high school level (7 references) and more references to this subcategory
continued to be made over time at senior high school (9) and university (10). The
latter emerged in the data at the junior and senior high school levels (both one
reference) but only became a relatively large source of L2 motivation after their
transition experience from school to university (7 references). This relatively late
emergence of these two factors may be related to the fact that, with time, some
participants became more independent language learners. As indicated by Ushioda
(1996b: 2), “autonomous language learners are by definition motivated learners.”
The following excerpts exemplify some of these findings:

S2: (...) I also started to read books in English, watch films in English, which
developed my language skills. (junior high school — middle)

S7: Istarted to see the point in learning English and I started learning it for myself
in order to watch English films without Polish subtitles or to be able to talk to
foreigners in English without any problems. (senior high school — end)

S11: [ was pleased that I had the possibility to study what I wanted. I wanted to
improve my English thanks to studying it at the university level. I wanted to
improve very much. I realised that my command of English wasn’t as good as
I had thought. (university — beginning)

S19: [ still have the need to improve my language. I know it could be better.
(university — end)

13



MARIUSZ KRUK — MASOUD MAHMOODZADEH

Other factors

The analysis of the data also showed that the students were motivated by their
English lessons and competitiveness (both 22 references, respectively); however,
they pointed out competitiveness and language lessons as the major sources of L.2
motivation at junior high school (12) and senior high school (13), respectively. On
the other hand, the individual students also found their L2 motivation in travels to
other countries (e.g., England, Greece), conducting an English lesson, receiving
rewards for good results in learning English, doing easy/challenging tasks,
appreciating the importance of English in life or simply passing exams. For example:

S12: Since I was very competitive [ wanted to prove to my new class that [ was the
best! Unfortunately, there was always one person better than me at English
but that only increased my level of motivation. (junior high school —
beginning)

S18: My teacher was annoying but I like his classes because despite of being
annoying he was a really good English teacher. We did a lot of grammar
exercises and speaking tasks. (senior high school — beginning)

S4: At the end of junior high school, my English was at a good level. I was one of
the best English students and then I conducted an English lesson for a younger
class of students (it was a project I took part in). It was very motivating for
me. (junior high school — end)

Some of the above findings may be interpreted as relating to the existence of a
critical incident (Tripp, 2012). This is because, in case of motivation, “a critical
incident would (...) be an event that would trigger a significant motivational
response in the learner” (Lasagabaster, 2017: 115).

The changes in the students’ L2 motivation were also caused by some
demotivating factors. In total, 44 instances were related to a negative impact on L2
motivation were identified during the process of data analysis (it should be recalled
at this point, however, that, teachers were also referred to as a source of demotivation
as indicated above). Among other things, their reports also included boredom during
English classes, tiredness, backlog, family tragedy, unfair assessment, bad grades,
the course book, the quantity and quality of the language material to learn, the
amount of other subjects at school, failed exams or language anxiety. The following
excerpts exemplify some of these findings:

S16: [ realise my attitude may seem bad, but really, I simply was ahead of others
and I was bored most of the time. (senior high school — end)
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S18: [Istarted to get tired of the university because of too much unnecessary classes
which didn’t help me to develop my English. More and more I started to lose
the desire to learn. (university — middle)

S7: I lost my motivation for learning English when I was unfairly graded by the
teacher for the project I spent a lot of time and effort preparing. (senior high
school — middle)

S3: At the start of learning English at this level it happened what I was most the
afraid of the gaps in my knowledge of English I didn’t know about before. 1
was demotivated by being behind with English (...). (university — beginning)

S20: At the beginning I didn’t know how it all looks like and I was a bit scared and
confused, but after some time I started to enjoy it. (university — beginning)

Overall, the results of the study seem to characterize the time- and context-
sensitive nature of L2 motivational attributes (Busse & Walter, 2013), as the
participants’ retrospective accounts of their L2 motivation from school to university,
indeed, varied at different educational levels.

4.3. Retrospective variations in the participants’ future self-guides

The analysis of the data showed that the participants only occasionally made
references to their future self-guides (44 references in total) over the period of their
language education. Interestingly, seven students did not address the issue in
question in their responses. Nevertheless, the participants’ thoughts of their future
L2 and the ways they imagined themselves in the future when it comes to learning
English were subject to some variation from the very beginning of their language
education to the third year at university. As shown in Figure 3, future self-guides
were most frequently reported at senior high school level (21), whereas they were
quite rare at elementary school (6).
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Figure 3: Retrospective variations in the participants’ future self-guides at various educational levels

Whilst thinking and imagining about their future L2, some participants wanted to
continue learning English at the next stage of their school education (e.g., junior or
senior high school) or they even expressed their willingness to study English at the
university level. In addition, some individual students imagined themselves as
persons who would know the language well; they hoped to be fluent in English,
wanted to continue learning a foreign language due to the enjoyment it brings, or
realized that they needed to start learning English on their own to get to university.
These findings thus clearly support and shed light on the important motivational role
of vision in language learning, which is created using imagery by individual learners
to manifest their own ideal future L2 selves. As discussed by Dornyei et al. (2015),
this motivational power and energy of ‘vision’ (Dornyei 2005, 2009) avoids letting
L2 motivation die down in individuals during the whole process of learning; in fact,
this made the full capacity of our participants’ future self-guides be more realized so
that they would remain motivated enough to reach their learning goals. Some other
students pointed to mixed feelings about studying English in the future or thought
that they would not be able to speak English due to the learning problems they had
experienced in the past. Some of these findings can be summarized in the following
statements:

S3: [ imagined myself as a person who would know the English language well.
(elementary school — beginning)

S8:  Istill didn’t enjoy English classes but I was learning English a lot because |
knew I will be learning English in senior high school. I thought I would never
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speak English because of difficulties which I had faced. (junior high school —
end)

S15: [ started to think about learning English in order to become a student at
university — I wanted to study English philology so I was motivated. I still
considered English as my future subject. (senior high school — beginning)

S17: I was hoping to improve my English. I really wanted to learn it. I thought that
1’d have a big chance to be a good speaker. (elementary school — end)

The qualitative analysis of the data gathered from the electronic interviews
demonstrated that, on the one hand, the interviewees were quite pleased with their
current language proficiency, but, on the other hand, they still wanted to be better
and they thus wanted to improve their English fluency. Moreover, some students
wished to be very good at English, as they considered their English knowledge
important for their future career (e.g., teaching profession). For example:

o Yes, I am happy with my English proficiency. It is not yet what I wanted it to
be, but I am working on it.

o ['m happy with my English proficiency. It’s important for me to be as good at
English as possible because I've set a life goal to acquire English and be able
to speak and write fluently. It is also important due to my future profession
which is teaching English.

5. Conclusions

This paper set out to investigate the motivational dynamics of L2 learning in
retrospect among a group of BA students in a Polish context. In this classroom-based
survey, the results showed that that there was variation in the participants’ L2
motivation over their entire language education (i.e., from elementary school to
university) with three different points in time (i.e., beginning, middle and end). In
addition, the five categories of factors (i.e., positive perceptions, extrinsic factors,
people factors, self factors and other factors) that had brought about the variations
in motivation reported at each of these educational levels were also subject to change
over time. Finally, the findings also demonstrated that the study participants
infrequently made references to their future self-guides throughout their prolonged
period of language education; however, their future self-guides were subject to
variation.

Such findings, however tentative they may be at this stage, provide a basis for a
handful of pedagogical implications. First of all, teachers should pay more attention
to a more autonomous language education, particularly at junior high school, by
planning and conducting lessons in which students have, for example, more
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opportunities to develop their independence, awareness of their needs or self-
management of their own learning. Moreover, teachers should try to become role
models for their students. Among other things, they should be proficient in the target
language, be fair but assertive, always prepared for lessons and conduct them in an
interesting and inspiring way. Last but not least, it is crucial for language teachers to
try to know their students (especially those at higher levels of education) best by
way of investigating their past learning experiences. This can be achieved by
distributing among students a variety of questionnaires and conducting a meticulous
analysis of the gathered data or by carrying out group discussions during language
lessons.

Although the study has, to some extent, contributed to the understanding of the
changes that L2 motivation and their future L2 self-guides undergo in a prolonged
period of time (i.e., several years), it is not free from limitations that need to be
addressed. The first line of shortcoming can be leveled against the procedure that
required the participants to think back on their motivation for learning English. Of
course, the study just explored the individuals’ retrospective accounts to become
aware of the developmental route of their L2 motivation and future self-guides; in
fact, it did not seek to trace back their histories to explain firmly why they might end
up in some particular ways but not others, as we are depending entirely on the
participants’ L2 motivational past memories in this study that are both possibly
incomplete and subject to hindsight bias. Another limitation of the study is related
to a small number of participants, which reduces the validity of generalizing the
findings. Yet another limitation may concern potential flaws in the data collection
tools. Such limitations demonstrate that further research into the dynamics of
language motivation from a retrospective viewpoint is still needed. Future studies,
for instance, should focus on groups of students from different countries and rely on
data collection instruments that should be frequently improved and adjusted to
contexts in which such studies are carried out.
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Appendix 1. Language learning motivation in retrospect (LLMR) questionnaire

The purpose of this questionnaire is to collect data concerning motivation in learning foreign languages.
That is why we kindly ask you to think back on your motivation for learning English (i.e., your interest and
engagement, more and less enjoyable moments, significant events, the importance of English in your life,
the role played by your teachers, parents, peers, or teaching materials, etc.) since you started learning
English formally, namely elementary school.

First, please try to describe in what way and why you have experienced such motivation for learning
English at each educational level (including elementary school, junior high school, senior high school, and
university) with their three different points in time in particular (i.e., beginning, middle, and end), and then
explain how you would think of your future English and would imagine yourself in the future at each of
these individual timescales. Finally, please rate the intensity of your motivation for learning English at
each of these specific educational levels on a scale ranging from 0 to 6 in the space provided below. If you
were not motivated at all, write 0, and if you were very motivated, write 6.

*Gender: Male / Female

ALttt s

*Have you ever studied English at private language institutes? If yes, when and how long? And how old
Were YOU at that tIME? ........ii ittt et et et e e et e et e e et et e e n e enaeeas

Elementary school

275 4 130130V
MIAALe: ..o
B e

*Now please rate the intensity of your motivation for learning English in elementary school on a scale of
0-6.

Beginning Middle End

Junior high school

B ginming: ... s
MIAAIE: .o e
B e

*Now please rate the intensity of your motivation for learning English in junior high school on a scale of
0—6.

Beginning Middle End

Senior high school
27574301 1111V S

MIAALE: .ottt e,
5 5T
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*Now please rate the intensity of your motivation for learning English in senior high school on a scale of
0-6.

Beginning Middle End

University

2757 41210100V
MAAIE: .o e
B e,

*Now please rate the intensity of your motivation for learning English at university on a scale of 0 — 6.

Beginning Middle End (now)

Appendix 2. Electronic interview

Please tell me a little about your current English proficiency. Are you happy with it? Is that what you
always wanted it to be? Yes/No.
e If yes, to what extent and why? Explain in detail please. What made you motivated enough to
improve your English and finally make this possible over the years?
e If no, why not? What happened? Explain in detail please. Did the expectations of your future
English change as you were studying at different educational levels? If so, what made you lose
your early motivation for learning English at school or university?

i Both here and throughout the remainder of the paper, the excerpts are either translations of the participants’
responses by one of the present authors, or are the original texts in case the students chose to use English
to comment instead of their mother tongue (Polish).

i The Matura examination is a type of high school finals in Poland.

fii It is noted that, in general, there were 63 references to teachers (42 positive and 21 negative).
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Gender and learning target-language culture: A study with Polish
students of English

Im Beitrag wird dem Einfluss des Geschlechts auf die Einstellungen und Préferenzen von Englisch
lernenden polnischen Studierenden in Bezug auf die Zielsprachenkultur nachgegangen. Die
Einstellungen zur Aneignung der Zielsprachenkultur werden unter vier Aspekten untersucht: Sie
betreffen das Konzept der Kultur, die Erwartungen der Studierenden gegeniiber dem Erlenen der
Zielsprachenkultur, ihre Priferenzen beziiglich des Erlernens von spezifischen Elementen der
Zielsprachenkultur, sowie der unterschiedlichen Wege dieses Lernprozesses. Die Analyse erschlief3t
statistisch signifikative Unterschiede zwischen Ménnern und Frauen, insofern sich Letztere mehr Sorgen
machen um die Aneignung der Zielsprachenkultur.

1. Introduction
Learning a foreign language is inseparably linked with developing target-
language (TL) cultural knowledge, largely because “language is a component of
culture”, which it reflects and transmits (Young, et al., 2009: 150). Having insight
into a language’s culture is thus considered as vital to a full grasp of the language’s
shades of meaning, hence, foreign language learners inevitably become learners
of the TL culture. McKay (2002: 86) also suggests that cultural information acts
as a prime motivator for students, to whom the sounds and forms of a language
seem abstract if they are not related to real people, behaviours or places.
Therefore, language scholars and educators strive for integrating culture into
foreign language learning methodologies (see e.g. Byram, 1991; Kramsch, 1993
and 1998; Levy, 2007; Byrnes, 2010). What, however, causes concern is the
intricacy of the very concept of culture, which has numerous yet disparate
definitions that mention its diverse visible and invisible manifestations. Still, the
conceptions that prevail in the context of language pedagogy consistently stress
that “language does not exist in a vacuum, so language learners should be aware
of the [cultural] context in which the target language is used” (Genc & Bada,
2005: 78). Indeed, learning to communicate with others in the studied language is
only partly dependent on one’s knowledge of the target linguistic system. What
seems to be even more fundamental is the access one gains to the meanings
constructed in the language, which is possible through learning about its culture.
It cannot, however, be forgotten that learners’ engagement with TL culture, just
like their general interest in learning, is not something that is given and the same
for everybody. As Skelton and Allen (1999: 4) argue, it is just the opposite, since
“any one individual’s experience of culture will be affected by the multiple
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aspects of their identity — race, gender, sex, age, sexuality, class, caste position,
religion, geography, and so forth”. In this paper, attention is focused specifically
on gender and its effect on English majors’ approach to learning TL culture.
Actually, there exist contradictory opinions on the significance of gender in
second/foreign language education. For instance, Sunderland (1994: 211) states
that “in much writing and thinking on English language and teaching, gender
appears nowhere”. Similarly, Nyikos (2008: 73) contends that “gender is often
neglected as a variable in language learning”, and yet she presents a
comprehensive overview of research into this matter. By contrast, Llach and
Gallego (2012: 47) assert that “gender is one of the most relevant factors used in
SLA! research to distinguish among learners” and refer to studies dealing with
gender differences in various areas of language pedagogy. Yet, even though it
seems that recently “the body of work on gender in second and foreign language
education” has become “large and wide-ranging”, material from developing
countries, including Eastern Europe is still sparse and needs further attention
(Sunderland, 2000: 203; 221).

One particular research aspect that should be explored is “the causal
relationship between language learning and teaching and culture learning in the
form of insights and attitudes”, since it “has been researched [...] sparingly”, as
Byram and Feng (2004: 151) maintain. There is little doubt that learner’s beliefs,
attitudes and expectations about various aspects of foreign language pedagogy
influence its effectiveness and are thus seen as an important factor worthy of
empirical exploration (see e.g. Dornyei, 2005; Kalaja & Barcelos, 2012). Indeed,
eliciting students’ views on foreign language learning and teaching may
contribute to a better understanding of what, why and how they do as well as are
prepared to do as language learners. This seems to be relevant also in the context
of learning TL culture, especially that, as Prodromou (1992) claims, the
acquisition of a language is influenced by the attitudes learners hold towards its
culture, and supposedly also towards the learning of this culture. Therefore, the
aim of foreign language pedagogy that cannot be ignored is the development of
“positive attitudes to foreign language learning and to speakers of foreign
languages and a sympathetic approach to other cultures and civilizations” (Byram,
Morgan and colleagues, 1994: 15). This, however, is hard to achieve without
systematic monitoring of how learners conceive of the learning process. Thus, to
cast some light on the relationship between gender, learners’ attitudes and TL
culture learning, this paper presents the results of a survey designed to elicit the
views of advanced male and female learners of English on what they consider to
be an optimal configuration of aspects for their study of TL culture.

! SLA refers to Second Language Acquisition
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2. The study

Situated in a Polish university context, the study explores the effect of gender on

English majors’ perceptions of various aspects of culture learning and teaching in

relation to the studied language. The following research questions are addressed:

(1) What is the participants’ idea of culture, also in relation to the realm of the
studied foreign language?

(2) What are their beliefs and expectations about learning TL culture?

(3) What are their preferences for learning about specific TL cultural elements?

(4) What are their preferences for different ways of learning TL culture?

2.1 Participants

The participants were 234 full-time students of English at a Polish state university
who already completed basic courses in the culture, history and literature of
selected Anglophone countries, mostly the UK and the USA. 158 were enrolled
in a 3-year BA program and 76 were enrolled in a 2-year MA program. When the
study was conducted, 225 of the students were in the 19-26 age group and the
remaining 9 were aged 27 and above. As shown in Table 1, there were more than
twice as many female as male respondents, which is largely due to gender
preferences for certain fields of study (see MNiSW, 2013: 18).

Table 1. Distribution of participants by gender.

Men Women TOTAL
67 167 234
28,63 % 71,37% 100%

2.2 Data collection and analysis

To collect the data, a questionnaire in English was administered during the
classes. 20 minutes were allowed to complete background questions about gender,
age, year of study, and main survey items, which were arranged in four parts. Part
A consisted of two multiple choice questions about the idea of culture, also in
relation to the realm of the studied language. Part B comprised 10 items regarding
personal beliefs and expectations about learning TL culture. Part C focused on the
preferences for learning about 27 distinct TL cultural elements. Part D centred on
the preferences for 12 different ways of learning TL culture.

In Part A, there were three response alternatives for the first multiple choice
question and six for the second question. The other items followed a five-point
Likert scale format. In Parts B and D, (dis)agreement with given items was sought
on a scale ranging from 5 — strongly agree to 1 — strongly disagree. The
preferences in Part C were determined using a forced choice scale ranging from 5
— very important to 1 — not important. The neutral response alternative was
removed, as the considered cultural elements are included in the curriculum,
which forces the learners to adopt a definite attitude to them.
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The results were analyzed with respect to the number of participants choosing
a particular answer in relation to their gender. Each item was analyzed by
calculating the frequencies of the response alternatives (Part A) and of the five
Lickert scale responses (Parts B, C and D), which were then collapsed into three
categories (i.e. 1/2, 3, 4/5 for each respective scale), computing their percentages
and, if applicable, mean (M) and standard deviation (SD). Additionally, in the case
of Lickert-scale items, the statistical significance of differences between male and
female subjects was assessed using two-sample Welch's unequal variances -test
(a = 0.05). To evaluate the practical significance of differences, Cohen’s d was
used as a measure of effect size, the reporting of which allows the description of
mean differences independently of sample size. Following Hattie’s (2009)
recommendation for education, the following reference values were used: d = 0.2
small, 0.4 medium, 0.6 large.

3. Results and analysis
The participants’ responses are presented in four sections below, each exploring
a different aspect of learning TL culture. There are provided numerical values for
the whole sample and separately for male (M) and female (F) subjects. For
convenience, the items in Parts B, C and D have been arranged in descending
order of total mean value.

3.1 Part A: the idea of culture

Part A investigated the participants’ conception of culture, both in general terms
and in relation to the studied language. In Tables 2 and 3 there are shown the
percentages of responses to the multiple-choice alternatives provided for the two
items.

Table 2. General idea of culture.

1) As part of your concept of culture, do you associate it:

a) mainly with HIGH b) mainly with LOW c¢) with both HIGH and LOW
culture culture culture
Total 15.54% 20.18% 64.28%
M 20.9% 19.4% 59.7%
F 10.18% 20.96% 68.86%

As shown in Table 2, high culture was indicated the least frequently (15.54%)
whereas low culture was slightly more popular (20.18%), considering the whole
sample. In fact, the students most willingly conceive of culture as comprising both
high and low elements (64.28%). Calculating the results separately for the
variable of gender, it can be seen that this trend was stronger among female
(68.86%) than male respondents (59.7%). As for the choice of low culture, the
differences between men and women were only minute, with a slight advantage
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of the latter (20.96%) over the former (19.4%). Yet, high culture was indicated
much more readily by male (20.9%) than female respondents (10.18%).

Table 3. Idea of the primary culture of the studied foreign language.

2) Which of the following do you consider as the primary culture of the L1 English-speaking world,

one you believe you should learn in English classes?

American British Irish Canadian mixed
Total 24.06% 72.35% 1.05% 0.3% British & American = 1.94%
British & Irish = 0.3%
M 31.35% 65.67% 1.49% - British & American = 1.49%
F 16.77% 79.04% 0.6% 0.6% British & American = 2.39%
British & Irish = 0.6%

As shown in Table 3, the most willingly indicated was British culture (72.35%),
followed by the American one (24.06%). Considerably less popular were Irish
(1.05%) and Canadian (0.3%) cultures. No one pointed to the culture of Australia
or other English-speaking countries, yet quite a few opted for a mixture of British
and American (1.94%) or even British and Irish cultures (0.3%).

Dichotomising the data according to gender, it can be seen that female
respondents are more fervent proponents of British culture (79.04%) than the male
ones (65.67%). Even more substantial is the difference between men and women
for whom American culture is the primary one of the English-speaking world,
with the former being more convinced of this (31.35%) than the latter (16.77%).
Similarly, Irish culture, though only minimally popular, was indicated more
frequently by male (1.49%) than female respondents (0.6%), yet these were
women, not men, some of whom pointed to Canadian culture (0.6%). Women also
proved to be quite diverse in their choices, as they indicated six different response
alternatives, including two mixed ones.

3.2 Part B: beliefs and expectations about learning TL culture

Part B explored the participants’ beliefs (Q3 to Q8) and expectations (Q1, Q2, Q9,
Q10) as to learning TL culture. In Tables 4 and 5 there are shown descriptive
statistics as well as the percentages of responses to the Likert-scale items in the
‘agree’ (A), ‘undecided’ (U) and ‘disagree’ (D) categories.
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Table 4. Beliefs about learning TL culture.

Item Variable | D (%) | U (%) | A (%) M SD
5) Cultural awareness is necessary for a M 7.46 1791 | 74.63 | 391 | 0.84
thorough communicative competence in
the TL M=399 SD=0.80 F 3 20.36 | 76.64 | 4.02 | 0.78
4) Learning the target culture is an M 1642 | 1492 | 68.66 | 3.64 | 0.99
indispensable part of learning the TL
M=388 SD=0097 F 8.39 15.57 | 76.04 | 3.97 | 0.95
7) The more I know about the target culture, M 16.42 | 2537 | 5821 | 3.50 | 0.97
the better I become in the TL
M=378 SD=092 F 4.79 2575 | 69.46 | 3.89 | 0.87
8) You cannot become proficient in the TL M 22.39 194 5821 | 341 | 1.13
without learning about its culture.
M=366 SD=105 F 1438 | 18.56 | 67.06 | 3.76 | 1.00
6) The more I work on the target culture, the M 2537 | 22.39 | 5224 | 331 | 1.04
more I want to learn the language
M=363 SD=1.01 F 10.18 | 28.14 | 61.68 | 3.74 | 0.96
3) Learning the target culture negatively M 80.6 10.45 8.95 1.92 | 0.90
influences my perception of own culture
M=180 SD=092 F 83.23 | 10.78 5.99 1.75 | 0.93

As shown in Table 4, the participants are convinced that cultural awareness is
needed for full communicative competence in the foreign language (Q 5, M =
3.99), which is probably why they also declare that learning the TL is inseparably
connected with discovering its culture (Q 4, M = 3.88). They less willingly admit
that TL competence increases as one broadens knowledge of the target culture (Q
7, M =3.78) and that only learning about the target culture guarantees proficiency
in the language (Q 8, M = 3.66). The students are even more reluctant to assert
that their motivation to learn the TL increases, the more they work on its culture
(Q 6, M =3.63). Yet, the majority reject the claim that learning the target culture
is detrimental to the sense of their own culture (Q 3, M = 1.80).

Regarding the effect of gender, the mean values reveal that almost all the beliefs
were stronger among women than men. Only the belief that learning the TL
culture negatively impacts on the perception of own culture (Q 3) was more
profound among male (M = 1.92) than female respondents (M = 1.75). Yet, the
difference proved statistically insignificant, similarly as for the belief that cultural
awareness is indispensable for a good communicative competence in the TL (Q
5). The level of significance was exceeded for the following ideas: that learning
the target culture is an important element of learning the TL (Q 4) [#(117) = 2.33,
p = 0.0214, d = 0.34], that the increased attention given to the target culture
improves motivation for learning the language (Q 6) [#(113) =2.92, p =0.0042, d
= (0.42], that expertise in the TL develops as cultural knowledge advances (Q 7)
[#(110) =2.86, p =0.0050, d = 0.42] and that TL proficiency can be achieved only
when learning about its culture (Q 8) [#(109) =2.21, p = 0.0291, d = 0.32].
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Table 5. Expectations about learning TL culture.

Item Variable | D (%) | U (%) | A (%) M SD
1) I would like to broaden my knowledge of M 2.98 23.89 | 73.13 | 3.82 | 0.67
the culture(s) of English-speaking F 13 377 | 8443 | 425 | 075
countries M=412 SD=0.75 ' ' ' ) )
9) A native teacher would better motivate me M 1642 | 28.36 | 55.22 | 3.53 | 1.03
to learn the target culture
M=385 SD=094 F 5.39 2096 | 73.65 | 3.98 | 0.87
10) I’'m generally satisfied with the amount M 194 32.83 | 47.77 | 3.29 | 0.85
and selection of target culture aspects I
learn in my English classes F 28.74 | 28.15 | 43.11 | 3.14 | 0.96
M=319 SD=0.93
2) I just want to learn the TL without M 64.18 | 1343 | 2239 | 250 | 1.10
bothering myself with its culture.
M=219 SD=108 F 7245 | 16.17 | 11.38 | 2.06 | 1.05

As shown in Table 5, the majority of the participants declare the desire to better
familiarize themselves with the culture(s) of the studied language (Q 1, M =4.12).
Additionally, the rather low results for Q 2 (M = 2.19) reveal the students’
reluctance to simply learn the TL with no elements of its culture. Still, the answers
to this item were quite divergent, which is evidenced by the standard deviation
value of 1.08. A number of participants also admit that their motivation to learn
the target culture would improve if they had a native teacher (Q 9, M = 3.85), yet
they are somewhat disappointed at the TL cultural material offered in the course
of studies (Q 10, M =3.19).

As for the effect of gender, the mean values indicate that women are more
concerned about TL cultural knowledge than men. Specifically, female
respondents expressed a greater desire to learn the target culture (Q 1) than the
male ones, which proved to be extremely statistically significant [#(135) =4.28, p
< 0.0001, d = 0.60]. Similarly, they much more strongly emphasized the
motivating role of a native teacher (Q 9) [#(105) =3.15, p =0.0021, d = 0.47]. By
comparison, men more readily declared that they would like to focus on the TL
itself, not on its culture (Q 2) [#(116) = 2.80, p = 0.0060, d = 0.40]. They were
also more enthusiastic than women about the amount and selection of TL cultural
knowledge covered in classes (Q 10), though this difference did not reach the
significance level.

Overall, the results in Part B show substantial dissimilarities in male and female
beliefs and expectations about learning TL culture. As many as 7 of the
differences between the mean values of both groups oscillated between 0.33 and
0.45, and were found statistically significant, with effect sizes varying in strength
from almost medium — 2 cases, through medium — 4, to large — 1.
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3.3 Part C: preferences for learning about selected TL cultural elements
Part C asked the question: When studying English, how important is it for you to
learn about the TL cultural elements listed below? to find out which aspects of
the TL culture the participants prefer to work on. In Tables 6, 7 and 8 there are
shown descriptive statistics as well as the percentages of responses to the Likert-
scale items in the ‘important’ (I), “‘moderately important’ (MI) and ‘unimportant’
(U) categories.

Table 6. Preferences for learning about TL cultural elements (total M > 4.00).

| M | F | M | F | M | F

M=432 SD=0.90 | 4 M=429 SD=0.81 M=429 SD=0.89
2, [ U%[1045] 539 | B o | U% | 896 | 180 | . 5| U% | 746 | 2.99
29 [ MI% | 746 | 778 | == | MI% | 1642 | 7.19 | 22 | MI% | 1642 | 899
22 1% 820988 | £§=| 1% | 7462|9101 | 22| 1% |76.12 | 88.02
= M_| 419 | 438 | 5% [ M | 404 | 440 | “ B [ M | 413 | 436

SD_| 1.01 | 084 | ~ SD | 1.00 | 0.70 SD ] 1.08 | 0.79
R M=426 SD=0.92 M=4.18 SD=0.82 M =404 SD=0.90
5 U% [ 1194] 299 | o | U% | 896 | 120 | | U% | 1194 | 1.80
& | MI% [ 1343 | 1378 | g5 | MI% | 1194 | 1378 | = 5 [M1% | 2985 | 14.97
2 1% | 74638323 | 23 [ 1% [79.10[85.02| 3 €[ 1% |5821]8323
2 M_| 405 | 434 | 7 M| 400 | 4.25 Sl M | 365 | 419

SD [ 1.11 | 0.82 SD | 098 | 0.73 SD | 1.02 | 090

As shown in Table 6, the participants attach high value to linguistic aspects (M
=4.32), national habits and the like (M = 4.29), rules of behaviour (M = 4.29) and
details of everyday life (M = 4.26). Values and beliefs (M = 4.18) and social
problems (M = 4.04) are regarded as somewhat less important.

Examining the effect of gender, the mean values reveal that enthusiasm for all
the above TL cultural elements was greater among women than men. The
differences were statistically significant for social problems [#(100) = 3.88, p =
0.0002, d = 0.56] as well as national habits and the like [#(93) = 2.69, p = 0.0084,
d =0.41]. Less sharp, though at the brink of significance, were the differences in
the students’ preferences for learning about values and beliefs [#(96) = 1.88, p =
0.0620, d = 0.28] as well as elements of everyday life [#(96) = 1.93, p =0.0557, d
= (0.29]. The differences proved insignificant for linguistic aspects and rules of
behaviour.
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Table 7. Preferences for learning about TL cultural elements (total M = 3.53 —3.99).

| M | F | M | F | M | F

M=399 SD=0.92 M=398 SD=093 M=375 SD=102

o U% [1149] 539 | 2 | U% [1045 ] 5.99 U% | 2239 ] 9.58
2 Mi% | 2538 [ 1257 | & [MI1% | 22391557 | & MI% | 19.40 | 20.36
8 1% | 62688204 2 1% | 67.16 | 7844 | S 1% | 5821 | 70.06
= M | 362 | 414 | O M | 371 | 408 M | 347 [ 3386
SD | 095 | 0.88 SD | 090 | 093 SD | 1.10 | 0.96
M=373 SD=103 M=373 SD =098 M=3.65 SD=102

< E[U% [16427839 | 5 g U% [2089] 659 | = [U% [ 13431557
57 | MI% [2085[19.16 | 25 [ MI% [ 3881 [2275] & MI% | 28.36 | 19.16
5 2 [1% [5373 (7245 | £ 3 [ 1% | 4030 70.66 | £ 1% | 5821 | 6227
S| M [ 341 [ 386 |23 M [ 323 [ 3% M | 352 | 371
sp [ 101 [ 101 SD [ 098 [ 090 SD | 097 | 1.04
M=3.64 SD=100 M=3.61 SD=104 M=357 SD=107

U% | 2836 ] 7.19 U% [2985] 838 | . » | U% [32.84] 899
e MI% | 2538 | 28.14 | £ MI% | 20.89 | 2515 | 28 .2 | MI% | 37.31 | 24.55
< [% [4626 6467 | 5 [ 1% [4926 [ 6647 | 5= [1% | 29.85 [ 6646
M | 317 | 3.82 M | 325 ] 376 S M 1295 | 3.82

SD | 1.08 | 091 SD | 121 [ 093 SD | 1.10 | 0.96

. M=356 SD=1.10 M =353 SD=109 M =353 SD =099
E U% [3134]1078 | = [ U% [2985] 1378 | [ U% [2388] 9.58
5 MI% | 38.81 [ 22.75 | g MI% | 2836 [ 22.15 | 52 [ Mi% | 3881 | 31.14
5 1% | 2985|6647 | & 1% |41.79 6407 | 85 [ 1% |3731]59.28
g M 301 [ 379 ] = M | 308 | 371 =1 M | 311 ]370
SD | 1.16 | 0.99 SD | 099 | 1.08 SD | 1.00 | 0.94

As shown in Table 7, the participants are less enthusiastic about literature (M
=3.99), geography (M = 3.98), music (M = 3.75) and personal relationships with
the mean score of 3.73, the same as for system of education. History is ranked
even lower (M = 3.65), similarly as art (M = 3.64), media (M = 3.61), famous
buildings (M = 3.57), food and drink (M = 3.56) or monarchy and leisure
activities, both with the mean score of 3.53.

Considering the effect of gender, the mean values indicate that all the above TL
cultural elements were rated higher by women than men. History was the only
item for which the difference missed statistical significance. In seven cases the
differences proved to be extremely significant, namely, for literature [#(113) =
3.86, p = 0.0002, d = 0.56], system of education [#(113) =5.12, p < 0.0001, d =
0.75], art [#(105) = 4.34, p < 0.0001, d = 0.65], famous buildings [#(108) = 5.66,
p < 0.0001, d = 0.47], food and drink [#(106) = 4.84, p < 0.0001, d = 0.72],
monarchy [#(132) = 4.28, p < 0.0001, d = 0.60] and leisure activities [#(115) =
4.14, p < 0.0001, d = 0.60]. In three cases the differences were very significant,
specifically, for geography [#(125) = 2.81, p = 0.0057, d = 0.40], personal
relationships [#(121) = 3.08, p = 0.0026, d = 0.44] and media [#98) = 3.10, p =
0.0025, d = 0.47]. Additionally, the significance level was exceeded for music
[#(108) =2.53, p =0.0125, d = 0.37].
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Table 8. Preferences for learning about TL cultural elements (total M < 3.53).

| M | F | M | F | M | F

M=352 SD=1.04 M=346 SD=1.10 M=329 SD=1.08

< 2 [ U% [2836] 899 | U% [2239 1557 | U% | 38.81 ] 17.36
Eg [MI% [3433 | 3113 | 3 MI% | 20.89 | 31.14 | £ MI% | 34.33 | 26.95
.= 1% [37.31 5988 | 3 1% |5672 5329 | & 1% | 26.96 | 55.69
G2 M | 313 ] 367 M | 340 | 3.49 M | 283 | 347
sD | 1.15 | 095 sp | 1.12 | 1.09 sp | 1.10 | 1.02

g M=328 SD=101 M=327 SD=120 | o M=3.08 SD=0.98
& 2| U% | 2388 [19.16 | U% | 3881 [19.16 | & U% | 47.76 | 20.96
3 g [ MI% [ 40.30 | 37.13 £ MI% | 32.83 | 26.35 § MI% | 26.86 | 40.72
22| 1% 35824371 E) 1% | 2836 | 5449 | 2 1% | 25.38 | 38.32
a2 M | 317 ] 332 M | 286 | 344 | § M | 268 | 3.3
8| sp [ 101 | 101 sp [ 121 [ 116 | = sp | 1.00 | 0.93
M=279 SD=1.09 M=255 SD=1.14 M=2.18 SD=1.05
U% |[5522 3294 | U% | 67.16 | 4431 | g U% | 85.07 | 60.48
£ MI% | 2538 | 42.51 | 2 MI% | 20.89 | 31.74 g Mi% | 8.96 | 26.95
g 1% |19.40 [ 2455 | S 1% [ 11952395 | = 1% | 597 | 12.57
M | 250 [ 291 M | 211273 |0 M | 176 | 235

sp | 121 | 1.02 sp | 1.13 | 1.10 spD | 090 | 1.06

As shown in Table 8, the participants do not particularly favour economy and
business life (M = 3.52) and politics (M = 3.46). Theatre (M = 3.29), science and
technology issues (M = 3.28), religion (M = 3.27) and famous people (M = 3.08)
are even less valued. The least less important prove to be sports (M = 2.79),
clothes (M = 2.55) and celebrities (M = 2.18).

Regarding the effect of gender, the mean values reveal that women were
generally keener on all the above TL cultural elements than men. In fact, the
statistical significance of the differences was reached for the following items:
economy and business life [#(103) = 3.40, p =0.0009, 0.51], theatre [#(113) =4.10,
p <0.0001, d=0.60], religion [#(117) =3.35, p=0.0011, d = 0.48], famous people
[#(114) =3.87, p = 0.0002, d = 0.56], sports [#(105) =2.44, p =0.0161, d = 0.36],
clothes [#(118) = 3.82, p = 0.0002, d = 0.55] and celebrities [#(142) = 4.30, p <
0.0001, d = 0.60]. It was not achieved for politics as well as science and
technology issues.

Overall, the results in Part C indicate marked differences in male and female
preferences for learning about the TL cultural elements considered (N = 27), with
women being more interested in all of them than men. As many as 20 of the
differences between the mean scores of both groups oscillated between 0.36 and
0.87, and their significance was statistically confirmed, with effect sizes varying
in strength from almost medium — 2 cases, through medium — 3 and almost large
— 7, to large — 8. Moreover, in two cases the level of significance was almost
reached, with both values of effect size above small.

10



TATIANA SZCZYGLOWSKA

3.4 Part D: preferences for ways of learning TL culture

Part D asked the question: When studying English, how do you prefer to learn
about the TL culture? to determine the preferred ways of learning TL culture. In
Tables 9 and 10 there are shown descriptive statistics as well as the percentages
of responses to the Likert-scale items in the ‘agree’ (A), ‘undecided’ (U) and
‘disagree’ (D) categories.

Table 9. Preferences for ways of learning TL culture (total mean > 4.00).

Item Variable | D (%) | U (%) | A (%) M SD

1) Going abroad to the TL country M 4.48 13.43 | 82.09 | 4.28 | 0.86
M=460 SD=0.64 F 0 1.2 98.8 | 4.73 | 0.46

2) From native speakers 0 8.95 91.05 | 423 | 0.60
M=450 SD=0.63 1.2 1.8 97 | 4.61 | 0.61

3) From the target culture TV, cinema, films, 4.48 14.92 80.6 | 4.19 | 0.90

videos M=437 SD=0.73 0.6 5.99 93.41 | 444 | 0.63

4) Listening to the target culture songs, music 5.97 1642 | 77.61 | 4.02 | 0.85

M=432 SD=0.82 3.59 7.78 88.63 | 4.43 | 0.78

5) From the Internet (e.g. virtual visits to 5.97 1791 | 76.12 | 3.95 | 0.87

I leo 1 e 1 o1

museums, looking at photos, browsing

websites) M=407 SD=081 3.59 1438 | 82.03 | 4.11 | 0.78

As shown in Table 9, the participants are especially keen on learning TL culture
by visiting the country (Q 1, M = 4.60) and maintaining contact with native
speakers (Q 2, M =4.50). A positive attitude is also adopted towards target culture
TV and cinema (Q 3, M =4.37), music (Q 4, M = 4.32) and the Internet (Q 5, M
=4.07).

Considering the effect of gender, the mean values reveal that all the above ways
of learning TL culture were more popular among women than men. Moreover,
the differences were extremely statistically significant for Q 1 [#81) =4.05, p =
0.0001, d = 0.65], Q 2 [#(123) = 4.35, p < 0.0001, d = 0.62] and Q 4 [#(112) =
3.41, p = 0.0009, d = 0.50]. The level of significance was also exceeded for Q 3
[#(93) =2.07, p =0.0404, d = 0.32] but missed for Q 5: learning from the Internet.

11
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Table 10. Preferences for ways of learning TL culture (total mean < 4.00).

Statement Variable | D (%) | U (%) | A (%) M SD

6) Reading the target culture literature 1791 | 41.79 40.3 3.31 | 0.97

M=378 SD=098 599 | 22.16 | 71.85 | 3.97 | 0.92

7) From my English classes 8.95 3433 | 56.72 | 3.53 | 0.74

M=376 SD=0.77 599 | 1557 | 78.44 | 3.86 | 0.76

8) Comparing own culture with the TL one 1045 | 32.83 | 56.72 | 3.53 | 0.94

M=3.68 SD=0.96 838 | 2994 | 61.68 | 3.74 | 0.96

9) Discussing about the TL cultural elements 11.94 | 47.76 40.3 3.34 | 0.76

M=3.67 SD=0.93 9.58 23.35 | 67.07 | 3.81 | 0.96

10) Reading the target culture press 23.88 | 31.34 | 4478 | 3.19 | 0.98

M=363 SD=1.00 8.38 28.14 | 6348 | 3.81 | 0.96

11) Participating in social networking 23.88 | 43.28 | 32.84 | 3.16 | 1.06

M=3.60 SD=1.0l1 958 | 22.75 | 67.67 | 3.78 | 0.93

12) Admiring the works and products of TL 1492 | 49.26 | 35.82 | 3.23 | 0.79

o 2| 2| | 2| | | 2

culture M=359 SD=0.87 719 | 3293 | 59.88 | 3.73 | 0.87

As shown in Table 10, the participants are less keen on such ways of learning
TL culture as reading its literature (Q 6, M = 3.78), attending English classes (Q
7, M = 3.76), comparing own culture with the TL one (Q 8, M = 3.68) and
discussing about the TL cultural elements (Q 9, M = 3.67). Moderately popular is
also learning TL culture by reading its press (Q 10, M =3.63) or engaging in social
networking (Q 11, M = 3.60). The least preferred is admiring the works and
products of TL culture (Q 12, M = 3.59), which generated the highest proportion
of undecided responses (41.09% from the whole sample).

Looking now at the effect of gender, the mean values indicate that all the above
ways of learning TL culture were valued more by women than men. These
differences proved to be very statistically significant for Q 7 [#(124) = 3.05, p =
0.0027, d = 0.43], and extremely, for Q 6 [#(116) =4.77, p < 0.0001, d = 0.69], Q
9 [#(152)=3.95, p=0.0001,d=0.54],Q 10 [#(119) = 4.40, p < 0.0001, d = 0.63],
Q11 [#(108) =4.18, p < 0.0001, d =0.62], and Q 12 [#(133) =4.24, p < 0.0001, d
= 0.60]. The difference failed to reach the significance threshold only for making
comparisons between the TL and own culture (Q 8).

Overall, the results in Part D reveal profound differences in male and female
preferences for the specific ways of learning about the TL culture, with women
being more enthusiastic about all of them than men. As many as 10 of the
differences between the mean values of both groups oscillated between 0.25 and
0.66, and their significance was statistically proved, with effect sizes varying in
strength from almost medium — 1 cases, through medium — 4 and almost large —
2, to large — 3.

12
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4. Discussion

As regards the first research question, the results show that most of the
participants associate culture with both its high and low aspects, which is
especially evident among female respondents. Associations with low culture are
much less popular, though here the difference between men and women is very
subtle. Yet, the least frequently chosen high culture is more preferred by male
than female respondents. With respect to the choice of the primary English-
speaking culture, the general trend to stress British culture is particularly manifest
among women. American culture is much less popular, which however is less
evident among male respondents. Unfortunately, the students are indifferent to
the other English-speaking cultures. This indicates an educational gap that should
be filled, especially in the era of “making languages a means of communication
in the sense of a mode of openness and access to otherness” (Bernaus, et al., 2007:
10).

Addressing the second research question, it is clear that TL cultural knowledge
is of growing importance to the participants, especially the female ones. Indeed,
women, more than men, believe that cultural awareness is necessary for L2
communicative competence. According to them, learning the TL is inextricably
linked with discovering its culture. This attitude agrees with “the best language
education happening today”, as Cutshall (2012: 32) puts it, in which “the study of
another language is synonymous with the study of another culture”. Yet, women
seem less convinced, but still more than men, that there is a direct correlation
between expertise, proficiency or even motivation to learn the TL and the amount
of background on its culture. It is also important to note that most of the students,
particularly females, firmly reject the idea that learning the target culture has a
negative effect on the sense of their own culture. As for the participants’
expectations about learning TL culture, they are generally higher among women
than men. The majority wish to know more about the culture(s) of the studied
language and quite a few consider a native teacher as the motivating factor. They
also have some reservations about the TL cultural material included in the
curriculum and only few wish to focus solely on the TL.

Regarding the third research question, it should be mentioned that all the TL
cultural elements considered are more important to women than men. The most
favoured are linguistic aspects, everyday life, rules of behaviour as well as equally
valued national habits and the like, followed by values and beliefs, and further by
social problems. The least preferred are celebrities, clothes and sports. There thus
seems to be a strong inclination towards those aspects of the TL culture that are
related either to everyday existence or to the matters included in the study
programs. Yet, interest is limited regarding such details as personal relationships,
the media, food and drink, styles of entertainment or famous people. Also, clear
elements of high culture like art, theatre or literature are not particularly liked,
though music is ranked a bit higher. Little significance is attached to the monarchy
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and politics, although history meets with greater enthusiasm, which however
cannot be said of famous cultural buildings and monuments. Geography is
considered as quite important, the same as system of education, though such
aspects of social life as economy and business life as well as science and
technology issues are not really valued, which is also the case with religion.

As for the fourth research question, the observed preferences for different ways
of learning TL culture are basically more marked among women. The most
popular are visits abroad or conversations with native speakers, which confirms
Catalan’s (2003) finding that women, more than men, value practising with native
speakers. Highly valued are also those methods which are somewhat linked with
leisure activities, such as target culture TV, cinema, music and the Internet. Less
popular is reading TL literature and attending English classes. Interest is even
lower in comparing the TL with own culture or talking about the former. Yet, the
least favoured ways of learning TL culture include reading its press, participating
in social networking, and finally admiring the works and products of TL culture.

Inevitably, the present study has its limitations. Similarly as in many other
second language studies, the participants were selected based on their availability.
Indeed, the surveyed group included all English language students at the particular
Polish university, which hinders the generalization of the findings. Thus, to
strengthen the validity of the results and facilitate their transferability to other
research settings (see Lazaraton, 1995: 465), effect size values were calculated.
This makes the results usable for comparisons and correlation with other studies.
Also, highlighting the relative size of male-female differences is vital considering
the limited number of male respondents, which fortunately corresponds to the
sample size of >30, as recommended for #-tests by Pallant (2010). Still, it would
be pertinent for future research in this area to use a larger pool of participants,
especially the male ones.

5. Conclusion

The present study explored how gender affects the attitudes and preferences of
Polish students of English for learning TL culture. The results reveal major
differences between the surveyed men and women, with the latter being more
concerned about their TL cultural knowledge than the former. This correlates with
the general tendency of females to “place a greater relative importance on and
invest more time in language learning than males” (Nyikos, 2008: 78). Generally,
the study shows that women, more than men, consider the target culture, perceived
by them as a combination of high and low elements of its British heritage, as
central to perfecting their knowledge of the language. Hence, in comparison with
men, they express a stronger desire to learn more about the TL culture, especially
about its linguistic aspects, but not necessarily in class or following what is
included in the curriculum. Instead, women prefer to gain their TL cultural
experience through direct contact with that culture, or at least from a native
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teacher. Overall, these findings suggest that there should be developed a gendered
sensitivity to the attitudes and preferences of English majors in Poland for
learning TL culture. Yet, it cannot be forgotten, as Catalan (2003: 64) remarks,
that “as human beings, males and females are more alike than different”,
therefore, "although there may be sex differences in language learning [...]
research carried out so far is not conclusive enough to determine absolutely
different ways of learning for the two sexes”. Thus, before attempting to create a
supportive learning environment for male and female students, future research is
needed to explore the complex interplay between gender, TL culture learning and
other relevant learning factors, including the individuality of actual learners.
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Szveta és a karjalai pirog

Atvaltasi miiveletek és forditasi megoldasok Sofi Oksanen Sztalin tehenei
cimii regényének magyar forditasaban

In my paper I study the translation techniques in regards to two phenomena in the Hungarian translation
of Stalin’s Cows (2003) by Sofi Oksanen. All the problems of Anna, the protagonist of the novel, derive
from the necessity to conceal her Estonian roots in a typical Finnish small town: she is trapped between
two worlds, two cultures, those of her father and mother. Her cultural inbetweenness is highlighted in
the novel by a number of Finnish and Estonian culture-specific expressions. In my study I use the
term realia in a broader sense, as a cultureme, and I give an outline of the procedures that the Hungarian
translator applied to transfer food names belonging to the category of realia, which are used as the central
motifs of the novel to present the Estonian and Finnish cultures. I analyse the examples to see if there is
a difference between the translation techniques to transfer these realia in the two languages, and I also
examine the first names, which have become common nouns denoting Russian women, which is the
function of name usage.

1. Bevezetés

,»A forditd nem szavakat, hanem kultirat fordit. Bar teljesithetetlen, de torekedni
kell ra” (Horvath, 2014: 106). Sokszorosan is igaz ez a megallapitas Sofi Oksanen
Sztalin tehenei cimii regényével kapcsolatban, melynek kézponti motivuma a
foszerepld kultirdk kozottisége: Anna minden problémdja abbdl fakad, hogy
titkolnia kell észt gyokereit a tipikus finn kisvarosban, két vilag, két kultara, apja
¢s anyja vilaga kozott rekedt, s kultirak kozottisegét jol kiemeli a regény szamos
finn és észt kulturaspecifikus kifejezése.

A regény kdzponti motivuma az étel és az evés. A fészerepld bulimarexiaban
szenved (ami a bulimia és anorexia keveréke), élete az evés €s annak kontrollja
kortl forog, s ezért igen sok ételnevet (s koztiikk nagyszamu finn és észt redliat is)
taldlunk a regényben, melyek forditdsa sordn szamos atvaltdsi miivelettel
taladlkozhatunk. A forditora azonban nemcsak az ré nehéz feladatot, hogy
kivélassza az egyes realidk atvaltasakor leginkabb megfeleld megoldast, hanem
az idegenités és honositas (v6. Venuti, 1995) alkalmazasanak lehetdsége is, mely
nagy szerepet jatszik a fOszerepld életét jellemzd kettdsség bemutatasaban.
Neéhany keresztnév is megjelenik a regényben a szokdasostol eltérd, kozszoi
funkcioban, szotarszertien leirhatd jelentéssel, s tanulmanyomban azon til, hogy
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bemutatom a finn és észt realiatipusu ételnevek magyarra forditdsanak jellegze-
tességeit, igyekszem a tulajdonnevek kozsz6i hasznalatanak motivacidit is
feltarni.

2. A regény helye a szerzo életmiivében és a finn irodalomban

Oksanen regényeiben a test €s 1¢lek Osszefliggéseibe kapunk betekintést (Gyore,
2014: 179), mindharom nagy regényében (a Sztalin teheneiben, a Tisztogatadsban
¢s a Baby Jane-ben) is kozponti fogalom a kontroll és a szégyen. Gyore szerint
azonban a Sztdlin tehenei Anndja dupldn is traumatizalt: traumaja egyrészt
szdrmazasabol (sziilei finn-észt vegyes hdzassdgabol), masrészt e szarmazas
elhallgatasanak kényszerébdl, a titkolozasbol fakad (i.m. 180).

Annar6l annyit tudunk, hogy 1977-ben sziiletett (a regény idejében 25 éves)
fiatal lany, aki ,,t0sgyokeres finn kisvarosban” €l, s akinek édesanyja, Katariina
elhagyja hazajat, az akkor Szovjetunidhoz tartozé Esztorszagot, hogy egy
,hyugatinak™ szamito finn férfi felesége legyen. Idegenként €l azonban a szamara
hideg, elfogadhatatlan Finnorszagban, mert férje tovabbra is Moszkvéaba jar
dolgozni, s ott orosz ndkkel csalja, hazatérve pedig csaladja idegenként fogadja.
Az anya magara maradva, egyediil neveli Anndt, akit rakényszerit, hogy a
konnyebb beilleszkedés érdekében tagadja meg észt gyokereit:

»(...) semmiképpen sem akarja, hogy ruszkinak bélyegezzék meg
gyermekét, mert mit szépitsiik, a ruszki mar csak ruszki marad.
Finnorszagban nem ajanlatos fennen hirdetni, hogy valaki észt.”!

A finn tarsadalom minden észtet (és a Szovjetunid tagallamaiban €16 egyéb
nemzetiséget) orosznak tart, bar Anna észt rokonai ,,nem hiszik el, amikor anya
elmeséli, hogy a finnek oroszoknak tartjak az észteket, ugyanolyan ruszkinak,
mint a tobbi ruszkit™, s kiilonosen romlott erkolcsiinek tartjak az €szt noket.

Annanak titkolnia kell Finnorszagban, hogy anyja észt, s6t anyja nem is besz¢l
hozza észtiil, nem adja tovabb anyanyelvét. Katariina egy szamara idegen
nyelven, finniil beszél lanydhoz, s ahogy Gyore megallapitja, Anndnak ezért nincs
is anyanyelve, csak ritkan latott, szeretetre képtelen apjahoz fiiz6d6 apanyelve
(i.m. 184). Mivel Katariina nagyon vagyik haza, sokszor utaznak lanyaval
Esztorszagba, s ezeket az utazasokat atlengi az illegalitas, a veszély, a titok, a
csempészEs hangulata. Mindig résen kell lenni, vigyazni kell, nemcsak ,,itthon”
Finnorszagban, de ,,otthon” Esztorszégban is. Ez az allando készenlét, az
ellendrzes igénye erdsen megjelenik Anna €letében is a sajat teste feletti kontroll
vagyaként. Ahogy irja: magat alapvetden bulimidsnak tartja, anorexiaja csak hab
a tortan.?

Az evészavar gyakori téma a finn ifjasagi regényekben is, s ezek hatterében
legtobbszor az identitashoz kapcsolodo kérdések allnak, igy ezek az alkotasok az

! Oksanen, Sofi 2011: Sztalin tehenei. 39. o.
2 Uo.
3 Oksanen, Sofi 2011: Sztalin tehenei. 153. o.
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ifjusagi irodalom egyik hagyoméanyosan népszerli vonulataba, az identitaskeresés
targyalasaba illeszkednek — irja Baba (2014: 6). Az irodalomkutatas a ko-
rabbiakban az étel-tematikat érintdéen elsOsorban az ¢éhinség, ¢hség dbrazolasat
hangstlyozta a finnorszagi irodalomban, s ezzel kapcsolatban az valt sztereoti-
piava, hogy az étel nem jatszik benne olyan fontos, kozponti szerepet, mint
példaul a dél-eurdpai irodalmakban. Az evészavarok targyalasa az 1980-as évek
kodzepén jelent meg a finnorszagi szépirodalomban, parhuzamosan azzal, ahogy
az anorexia ¢s bulimia nervosas megbetegedések is gyakoribba valtak a nyugati
tarsadalmakban (Kainulainen—Parente-Capkova, 2006). A két betegség, az ano-
rexia nervosa ¢s bulimia nervosa tilineteirdl, lefolydsarol és magyarazati modell-
jeirdl részletesen szol Baba Laura (2014: 56-65).

A Sztalin teheneiben tobb mint kétszaz €tel neve jelenik meg, melyek egy része
(kb. hatoda) redlia. Ezek pedig egyszerre eszkozei a két kultura pontos
bemutatasdnak — melyek koziil az egyikhez nem tud, a méasikhoz pedig nem akar
kapcsolddni a f@szerepld — s Anna sajat teste fol6tti kontrolljanak is.

3. A realiakrol

Klaudy Kinga a reéliakat (mas terminussal ekvivalens nélkiili lexika, kultura-
specifikus szo, kulturdlisan kotott kifejezés) a forditaskutatok egyik kedvenc
témajanak tartja (2013: 85), meghatarozasukra azonban nem létezik egyetlen, a
forditdstudoményban mindenki altal 4ltalanosan elfogadott definicio.

A forditas sordn az informacidveszteség elkeriilhetetlen, ezekre a veszteségekre
gyakran a lefordithatatlansag kiilonb6zd eseteiként utalnak (Vermes, 2013: 199).
A nyelvi és a kulturalis fordithatatlansag fogalmat Catford (1965) alakitotta ki, s
ez utdbbin azt érti, amikor egy elem forditasat a forrasnyelvi €s célnyelvi kultira
kozti fogalmi kiillonbség teszi lehetetlenné.

Klaudy (1997: 37) szerint a realidknak szlikebb €s tagabb ertelmezésérdl be-
sz¢lhetiink. A sziik felfogéas szerint kizarolag az egy-egy kultirara, nyelv-
kozosségre jellemzd és egy masik kultura szdmara ismeretlen fizikai targyak (és
elnevezéseik) tartoznak ide. Tdgabb értelemben meghatarozhatok ugy is, mint
olyan fizikai targyak (eszk6zok, 61tozekek, ételek stb.), illetve kulturalis fogalmak
jelenségek ¢€s kifejezések, melyek az adott forraskultardban megtalalhatok, a
célkultaraban viszont nem (Leppihalme, 2011: 126).

Forgéacs szerint (2004) kulturalisan kotott kifejezésnek tekinthetiink minden
olyan nyelvi jelet vagy jelkapcsolatot, amely egy adott korban, a jelhasznalok egy
csoportjanak ¢€letével, nyelvének rendszerével oly mértékben osszefligg, hogy az
adott csoport szdmadra tobblettartalommal bir. Ez az emocionalis toltet az adott
csoport tagjaiban kozel azonos asszocidciokat kelt. Tanulmanyomban a redliak
fogalmat tagabb értelemben hasznalom, amelybe nemcsak egy adott kulturalis
kozosségre jellemzd sajatossagok tartoznak, hanem mindaz, ami egy nép vagy
népcsoport kultardjaval Osszefliggésben all: torténelemével (pl. titulusok),
foldrajzaval (pl. tdjegységek), valldsaval (pl. iinnepek), politikai életével (pl.
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hatalmi szervek elnevezései), szokasaival (pl. tancok) (idézi Simigné Fenyd,
2006: 105).

KésO6bbi munkajaban Klaudy a realidk kapcsan kiemeli a fogalomhoz kapcso-
16d6 konnotacié fontossagat: a realia ,,valamely kulturara sajatosan jellemzd jel-
targy vagy fogalom és annak elnevezése, amelynek a mdasik kulturaban nincs
megfeleldje, vagy mas a konnotacidja” (2013: 86). A realiak kulturalis kotottsége
indokolja a kulturalis redlia fogalmanak bevezetését: e kifejezéssel jelolhetiink
minden olyan nyelvi megnyilvanulast, amelyben kifejezddik egy adott
kultark6zosség sajatos €lmény- €s ismeretanyaga, targyai, fogalmai, mentalis,
emotiv sémadi, amelyek az adott kulturalis kontextusban specidlis jelentéssel
birnak (Vallo, 2000: 45). Ezek atvaltdsakor a forditonak nem szigoruan vett
nyelvi, hanem kulturalis kontextus-teremtési problémakkal is meg kell kiizdenie
(Pusztai-Varga, 2008: 87).

Mivel a redliak (foleg tagabb értelemben, kulturémaként értelmezve) a
célnyelvi kozonség szdmara ismeretlen fogalmakat jelolnek, a fordit6 egyfajta
kultarakodzvetitd szerepet is betdlt, ezért a nyelvtudas mellett kiillonb6z6 kulturalis
¢s interkulturalis kompetenciakkal is rendelkeznie kell. Tellinger szerint (2005:
123) mindenkinek, aki forditassal foglalkozik, sziiksége van arra, hogy a
forrasnyelvi €és a célnyelvi kultaraval kapcsolatos ,hattérismeretekkel”, vagyis
nyelven kiviili informaciokkal is rendelkezzen. Ennek birtokdban tud a arrol is
donteni, miként oldja meg az egyik nyelvben létezd, de egy masik kultira szamara
ismeretlen realiak forditasat.

A forditonak el6szor i1s azt kell eldontenie, hogy a leforditando, forrasnyelvi
kultrahoz kotodod realidk milyen jelentést hordoznak, illetve milyen szerepet
toltenek be az adott szovegben. Ennek tudatdban kell mérlegelnie, mi a feltétleniil
megbrzendd, €s mi a mell6zhetd, elhagyhat6 informécid. Ezek a szavak,
kifejezések szintjén meghozott dontések viszont gyakran akdr szovegszintii
valtozasokhoz is vezethetnek a forditasban (K6romi, 2016: 91).

Klaudy (2013: 86—88) Moricz Zsigmond Rokonok cimii regénye segitségével
mutatja be, hogy a realidk forditdsa nemcsak nyelvi, hanem ezeken tilmutatdéan
kulturalis kérdéseket is felvet, forditasuk soran a forditd munkajat a nyelvi és
kulturdlis aszimetria egyszerre neheziti. A kulturdlis aszimetria lekiizdésére
iranyuld forditdoi magatartdsok jol leirhatok a Venuti altal kialakitott (1995)
honositas/idegenités (domestication/foreignisation) fogalmak kettdsségével.
Honositasrol akkor beszéliink, ha a forditonak az a torekvése, hogy minimalizalja
a forditott szoveg idegenségét, ezért kiiktatja (azaz valamilyen modszerrel
atvaltja) a forrasnyelvi redlidkat, idegenitésrdl pedig akkor, ha a forditd
szandékosan megtartja az eredeti szoveg idegenségét azaltal, hogy benne hagyja
a forrasnyelvbdl szarmaz6 kultiraspecifikus kifejezéseket (Venuti, 1995: 18-20,
Venuti, 2001). Els6é esetben kisebb, mig idegenités esetében nagyobb erd-
feszitésre van sziikség az olvaso részE€rdl, am a két technika koziili valasztas csak
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altalaban indokolhat6 a két nyelv ¢és kultira kozotti egyirdnyusaggal vagy
kiegyensulyozatlansaggal (vo. Klaudy, 2013: 87-88).

Ugy vélem, vizsgalt regényiink esetében sem elsésorban a Klaudy éltal felve-
tett, elobb 1dézett kulturak kozotti informacidhiannyal/-kiilonbséggel magya-
razhatjuk az idegenités szisztematikus alkalmazéasat, hanem a szerzOnek azzal a
modszerével, hogy a finn nyelvii szovegben észt nyelvii realidkat helyezett el, s a
fordito ezeket atvaltas nélkiil megtartva tudta a magyar olvasoban is kialakitani
az idegenség, ismeretlenség érzését az észt kultiraval kapcsolatban.

4. A regény realidinak forditasai

4.1. A tovabbiakban a regény finn kulturahoz kapcsolodo reéliairdl fogok szolni,
az észt redliakat csak az ételek kapcsan emlitem. A finn szokéasok, hagyomanyok
korebdl emlithetd redlia a pikkujoulu, a suvisauna ¢és a vihta. A fordito helyesen
érezte, hogy ezek mindegyike hozzajarul a finn €letmdd €s kornyezet pontos
bemutatasahoz, ezért altalaban nagy pontossaggal, a csak a célnyelvet ismerd
szdmara is €érthetden forditotta.

A pikkujoulu az advent idején, a karacsony el6tti hetekben a munkahelyeken és
tarsasagokban rendezett Osszejovetelt jelenti, melyet leggyakrabban kiskara-
csonyi linnepségnek (esetleg Osszejovetelnek vagy — ahogy a vizsgat szovegben
is tették — bulinak) szoktak forditani. A regénybeli forditas — mar csak a hagyo-
manyoshoz val6 kétédés miatt is — megallja a helyét.

A Nyugat-Finnorszadgban vihta, keleten vasta néven eléforduld targyra nem
1étezik sz6 a magyarban. A regényben vihta-ként emlitik azt a friss (&ltalaban
nyirfa-) hajtasokbol készitett csokrot, mellyel a szaunazok a szaunazas sziinetében
magukat iitogetik. Hagyomanyosan szaunavirgdcs-ként forditjak, de a virgacs
annyira er0sen kotddik magyar hagyomdnyaink koziil a mikulashoz és valt a
krampuszok egyik attriblitumava, hogy ebben az értelemben vald hasznalata
némileg megtévesztd. Szotarakban mashogy, leveles nyirfaagakbol készilt
fiirdésepriiként forditjdk (Nyirkos, 2009, Papp, 1993), de értelmezéséhez és
hasznélatdhoz ez az explicitdcid sem visz kozelebb (s6t a seprii taldn még
megtévesztobb is, mint a virgacs).

A suvisauna forditasa a regény magyar kiaddsdban pusztan csak szauna, pedig
sz0 szerinti (fiistos szauna-ként vald) forditdsa, ha a szoveg jelentéséhez nem is,
de hangulatdhoz mindenképpen hozzaadott volna.

4.2. A gasztrotranszlacio, azaz a redlia tipusu étel- €s italnevek forditasa kedvelt
témaja a forditaselmelettel foglalkoz6 szakirodalomnak (v6. G. Bogar, 2004,
2011, Takacs B., 2014). A vizsgalt regény cselekményének fontos eleme az étel,
az etkezes, €s az evés kontroll alatt tartasa. Az ételek ugyanakkor mindkét (a finn
¢s az ¢észt) kultara jellemzésének fontos eszkozei, az ételnevekre ezért ugy
tekintek, mint a kultura bemutatasanak, megismertetésének legfobb eszkozeire. A
finn ételek kozil redlianak tekinthet6 a piirakka €s ennek tipusai, a korvapuusti,
a lakritsi, a salmiakki és a makaronilaatikko, az észt kultirdhoz kapcsolddok
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koziil pedig a blini, a pelmeny, a sprott, a hapukoor, a kohuke, a glasuurkook, a
suupisted és néhany kenyérféle.

A piirakka és a piiras a finn gasztronomia egyik jellegzetes ételtipusanak
szinonimaja, mely azonban tobbféle ételt is jeldl, széles korben hasznalt gytij-
tonév. Két f6 tipusa a vékonyra nytjtott rozstésztabol siitott, kiilonb6zo toltelék-
kel (hus, burgonyapiiré, répa, tejben fott rizs) toltott tenyérnyi, ovalis péksiite-
mény, illetve a magyar gyilimdlcstortara emlékeztetd, gyiimolcsokkel toltott
¢desség. Forditasa mar csak emiatt a kett6sség miatt sem egyszerli. Szotarainkban
is igyekeznek ezt a sokféleséget tobbféle ekvivalens megaddsaval jelezni:
1. (gyiimolcsos) lepény, rétes, 2. béles, (toltelékes) siitemény (Papp, 1993), rétes,
béles (Nyirkos, 2009), am pusztan ezek alapjan a meghatarozasok alapjan az
olvaso csak édes (pék)siiteményre tud gondolni.

Az étel forditasa soran jabb problémat jelent, hogy a piirakka az orosz pirog
szdrmazeka (Kulonen, 2001), etimologidja attetszd, konnyen felfejthetd, s ezt
szotar is atveszi (Jakab, 2007). Am a finn piirakka nem azonos a pirog-gal, sét
hasonlésagot is csak az egyik tipusa mutat vele, akként valé forditasa
megtévesztd. Ennek ellenére azonban, ahol a finn szovegben piirakka vagy piiras
szerepel (akar Osszetételben 1s, pl omenapiirakka, ’almas piirakka’,
tonnikalapiiras ’tonhalas piirakka’, piirakkapalat ’piirakka falatok’), a regény
magyar forditasaban legtobb helyen pirog-ot talalunk (almas pirog, tonhalas
pirog, pirogfalatok), csak két esetben jelenik meg mashogy (omenapiirakka
"almas lepény’, lihapiiras *hisos lepény’).*

Egészen valodszintitlen, hogy a pirog ¢és a piirakka kiilonbségét ne ismerné a
fordito, am forditasa igencsak megtévesztd a magyar olvaso szamara, mert a pirog
(akar hangzasa, akdr az olvaso egyéb eldismerete révén) az orosz kulturahoz
kothetd, s a forditd ezzel azt sugallja, hogy valamilyen orosz ételt eszik a
foszerepld, holott ezek az ételek a kotetben €ppen a finn kultara fontos elemei.
Véleményem szerint érdemesebb lett volna a finn kultirdhoz kotédését
transzliteracido révén jobban hangsulyozni, és akdr eredeti alakjdban, akar a
magyar helyesirasnak megfelelden a forditasban pirakka alakban megtartani.

Az étel egyik jellegzetes tipusa a tejben fott rizzsel toltott karjalanpiirakka.
Elnevezése sz0 szerint karjalai piirakka-t jelent, forditasa a regényben minden
esetben karjalai pirog. Ez az egyik legjellegzetesebb finn ¢tel, s ezt az is mutatja,
hogy mikor a regénybeli Katariinat eldszor viszi feleségeként haza a finn
kisvarosba a férje, Utkdzben ezzel kinalja meg, ezt mutatja meg neki eldszor az
orszag jellegzetességei koziil. Az 1600-as évek ota készitett, hagyomanyos finn
¢telként tartjdk szdmon az Eurdpai Uniodban, melynek elkészitésének moddja,
OsszetevOi szabalyozva vannak,’ els irasos emlitése pedig 1686-bol vald.® Mivel

4 Figyelemreméltd, hogy az észtben is meglévd piiras-t (maitorahkapiiras *tirds lepény’) szintén lepényként adja vissza a
fordito. Ebben viszont a maitorahka pontos forditasa okozhatott gondot, hiszen a rahka/maitorahka nem azonos a tirdval,
de felhasznalasanak hasonldsaga miatt célszerti igy forditani.

5 http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=0J:C:2002:102:0014:0015:FI:PDF

¢ Az ételfajta finn kultiraban és mindennapi életben betdltott fontos szerepét jol érzékelteti az a tény, hogy az elsé, teljes
egészében finn nyelvii kdnyv csak 1543-ban jelent meg, a karjalanpiirakkat viszont mar 1686-ban irasban is emlitik.
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pedig ilyen erds a kulturdlis kotottsége, forditasa sordn az oroszhoz kotése,
pirogként valo forditdsa nem megfeleld, ekvivalenseként a karjalanpirakka lenne
helytallobb, mely ugyan csak attételesen utal az ételfajta karjalai eredetére, de az
orosz ¢telnévtdl eltavolitja.

A korvapuusti a pirakkahoz hasonldan emblematikus étele a finneknek. Szo
szerint pofont, fiilest jelent (a siitemény fiilkagyl6 alakjara utalva), am szé szerinti
forditasa hiba lenne. A magyarban legtobbszor adaptacidval fahéjas tekercsként
vagy csigaként forditjak, a két stitemény fahéjas-cukros toltelékének hasonlosagat
kiemelve. Egyik esetben igy jar el forditonk is (pakastekorvapuusteja), bar
elhagyta a finn kifejezésbdl a fagyasztott jelz6t (pakaste), masik alkalommal
azonban kakads csiga a forditdsa, ami viszont adapticioként semmiképp sem
fogadhato el, mert figyelmen kiviil hagyja a siitemény alakjan kiviili masik 6
jellegzetességét, a fahéjas izesitést.

A lakritsi és a salmiakki két tipikus édessége a finneknek, melyek koziil foleg
az utobbi gyakran éri meglepetésként a kiilfoldieket. A lakritsi-t (a szGvegben
lakku-ként roviditve 1s) medvecukor-ként, a salmiakki-t (irtosalmiakki,
salmiakkiaakosen) pedig sosborszeszes cukorkaként forditjdk a regényben. A
lakritsi medvecukor forditasa igen gyakori €s elfogadott forma, az adaptacio ez
esetben jol megallja a helyét. A salmiakki viszont olyan ammonium-kloriddal
izesitett, egyszerre sos, €des ¢és mentolos (gyakran csipds) medvecukorszerii
pasztilla, melyhez hasonldt nem tudunk a magyar édességek koziil parhuzamba
allitani. Emiatt az explicitaci6 lenne a legkézenfekvobb megoldas (’finn
kiilonlegesség, egyszerre sos €s édes szalmiakcukorka’), mely azonban a regény
szovegebe terjedelme miatt ebben a formaban nem illeszthetd be. Adaptacidval,
sosborszeszes cukorkaként vald forditdsa azonban azért nem helyes, mert a
forrasnyelvi és a célnyelvi kulturdhoz tartozd édesség nem feleltethetdé meg
egymasnak, tobb informécidt adna az olvasénak, ha helyette a szalmidkcukorka
vagy -pasztilla forditassal taldlkozna.

A makaronilaatikko egy hussal rakott tésztaétel neve, amit gyakran
fogyasztanak otthon €és a menzakon is a finnek. Val6jaban nem csak makarénibo6l
készitik, bar ez a legtipikusabb ételhez hasznalt tésztaféle, a tepsiben siitésre pedig
a laatikko (m. ladika) elnevezése utal. Rakott makaroniként, adaptacioval vald
forditasa teljesen helytallo.

Az észt kultarara a tipikus észt ételek (hapukoor, kohuke, glasuurkook,
suupisted) mellett az oroszbol atvett ételek neveivel is utal a szerzd (pl. blini,
pelmeny, sprott). Ez a sajatossag jol mutatja a szovjet tagkoztarsasagként létezd
Esztorszag orosz kulturdlis hatdsnak valo erds Kkitettségét. A Finnorszagba
beilleszkedni, megbélyegzett észt gyoOkereit titkolni vagyo Katariina azonban
minden orosz szokast elutasit:

,»Apuci gunyosan felnevetett, és oldalba boki Annat. Borostas alla
zsirosan fénylett a csirkehustol. Az utobbi idében minden olyasmit
kézzel evett, amit korabban nem szokott — az oroszok el0szeretettel
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veszik kézbe a csirkehust, még a kijevi kotlettet is. Anya ki nem
allhatta. Apuci tovabbra is igy eszik, szdndékosan, bosszantdsul, és
egyszer csak kitaldlja, hogy esténként inkdbb teat iszik, ¢&s
napraforgdolajat vesz a siitéshez, mondvan, hogy ugy sokkal jobb.
Anya azt 1ivolti, hogy Finnorszdgban nem iszunk csdjat, és nem
haszndlunk pdszlamasziot, és nem vesziink példit a moszkvai
kurvakrél, még ha hentergiink is veliik, ezt a modit nem hozzuk haza.”’

Az észt nyelvbe és kultirdba azonban a szokasokon kiviil szdmos orosz étel is
bekeriilt. Ezeket a legtobb esetben alaki valtoztatas nélkiil vették at (sprott, blini,
pelmeny), a szerzd dolt betlivel kiemeli, de magyarazat nélkiil kozli oket, s a
forditd is ugyanigy jar el, egyediil a pelmeny (a finn szovegben: pelmenit,
pelmenejd ’pelmenyek’) kapcsan tudjuk a transzliteraci6 moédszerét felidézni.
Ezek az ételek erésen felidézik a nyolcvanas évekbeli Szovijet-Esztorszag
hangulatat, megtartdsuk a magyar forditdsban is kulcsfontossagunak tlinik, s
hozz4jarul az észt életmod idegenitéséhez:

»Szavainkban pelmenyek, szamovarok ¢és orosz csipkefiiggdonyok
kolhozkék bugdesigaként porognek, ilyennel jatszottam valamikor
gyerekkoromban a nagymamanal.”

Az észt vilag lefestésének masik eszkoze a tipikus észt ételek bemutatiasa. A
szerz0 az ¢észt kifejezéseket, s altalaban az értelmezésiiket is elhagyja. A
glasuurkook-rdl 1s csak a szovegkornyezetbdl deriil ki, hogy fondantbevonatos
siiteményszeletet jelent (a finn szovegben tobbes szdmban észtiil: glasuurkoogit),
s csak nehanyszor talalkozunk azzal a jelenséggel, hogy par mondattal keésObb
értelmezést kap egy-egy €szt redlia, pl. a hapukor-t (a finn szovegben észtiil:
hapukoor) késObb észt tejfolként emliti a f0hds, a kohuke értelmezése ’kicsi €des
tarérudak’ (f. pienid makeita maitorahkapatukoita), a suupisted pedig ’valami
apro ragesalnivalo’-t (f. jotain pintd suuhun pantava) jelent.

A kenyérfélék is jellemz6éi ennek a kornak és a vildgnak. A szdvegben
haromféle észt kenyérrdl esik emlités: a fehér kenyérrdl, a kolhozkenyérrdl és a
formazott kenyérrél. Mindegyik finn neve mellett megjelenik az észt elnevezése
is. A fehér kenyér a legjobb mindségii (f. vaalea leipd, sai), a kolhozkenyér (f.
kolhoosileipd, leib) ¢és a formazott kenyér (f. vuokaleipd, vormleib) pedig
ugyanarra a kevésbé jO mindségli, néha 4llati takarmanyként is hasznalt
kenyérfélére vonatkozott. Az észt kifejezések finn nyelvii szovegbe illesztése
Iényeges stiluselem, erdteljes idegenitd eszkoz, a kifejezések fontossagara az is
utal, hogy a szerzd dolt betiivel is kiemeli dket. A forditd megoldasa, hogy az
elidegenitd szandékot felismerve minden esetben valtoztatas nélkiil, az eredeti
tipografiai megoldast is kovetve emeli at ezeket a magyar forditdsba, igen
szerencsésnek tarthato.

7 Oksanen, Sofi 2011: Sztalin tehenei. 264. o. (a d6lttel valo kiemelések a magyar forditasbol valok -TJ)
8 Oksanen, Sofi 2011: Sztalin tehenei. 417. o.
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5. A Kkeresztnevek kozszoi hasznalata és forditasuk

A koznevesiilés azt jelenti, hogy a tulajdonnevet bizonyos helyzetekben elkezd;jiik
kozszoként is hasznalni. A tulajdonnév jelentése kognitiv szempontbol ugy
modellezhetd, hogy elménkben a vonatkozasi targy(ak)rol feldolgozott €s tarolt
informdcidalloméany, valamint a széra vonatkozd (hangalaki, morfoldgiai,
szintaktikai) sajatossdgok haldzatot alkotnak, s a névre vonatkoz6 tudésunkat
ezek a kapcsolatok hordozzdk. A tulajdonnevek kozszoi hasznalata soran azt
tapasztalhatjuk, hogy a névhez kapcsolodd 0j halozati kapcsolat (mikrojegy)
kialakuldsa ¢és hangsulyossa valasa lehetdvé teszi, hogy a mondanivald
megfogalmazasa/feldolgozasa soran egy tulajdonnév el6hivasaval a hasonlésagon
vagy érintkezésen alapuld asszocidciok révén valamilyen kapcsolodd koznévi
jellegli jelentéstartalmat aktivaljunk. Azaz egy tulajdonnév hasznalata kapcsan
mar nemcsak a tulajdonnévhez kapcsolddd mikrojegyek, de egyeb (kozszoi)
jelentéselemek i1s aktivizalod(hat)nak — eldszor csak egyénileg és kontextushoz
kotddden, késobb pedig altalanosulva is (Nanay, 1996, vo. Sarhemaa—Takécs,
megj.e.).

Korabbi vizsgalataim alapjan (Takacs J., 2008) elmondhatd, hogy az irodalmi
nyelv kifejezetten gyakran €l a tulajdonnevek kozszéva valt szarmazékainak
szovegbe emelésével. Hasznalatuk nem véletlenszer(i, kivalasztdsuknak oka és
funkcioja van az irodalmi nyelvhasznalat sordn, tobbletjelentés vagy sajatos
hangulat, stilusérték kapcsolodik hozzéajuk.

Sofi Oksanen regényében a fatjana (a finnben tatjana), szveta (f. sveta),
szvetlanak (f. szvetlanoja), natasdk (f. natasat) és a lolitak (f. lolitat) kifejezeés
képviseli ezt a szocsoportot. Kik lehetnek ezek a gyakori orosz ndi nevekkel, de
legtobbszor tobbes szdmban és néveldvel emlitett személyek? Mindkét
morfologiai jegy a nevek kozszoi hasznalatat erdsiti, hiszen a tulajdonnevekhez
csak a plurdlia tantumok esetében kapcsolunk tobbesszam-jelet (pl. Alpok,
Karpatok), és altalaban hatarozott néveld nelkiil hasznaljuk dket.

A szerzd ekképpen jellemzi dket:

Ligy aztan Anna a Viru Hotel éttermében a fehér asztalnal, halvany
fiistfelhon keresztiil nézi a tovalibbend neccharisnyas, csipkeharisnyas,
harisnyanadragos labakat, a csupasz labszarakat, a tiisarkll cipdket, a
hajzuhatagokat, a pardnyi retikiiloket, a kiilfoldi — tobbnyire More —
cigarettat tartod ujjakat és rajzuk a vords lakkot, a voros szajrazst, amely
mogiil orosz szavak omlenek, a fodros bluzokat, a szé¢les oveket €s
karcsu derekakat.”

A nd6i keresztneveknek kozszoként gyakran van a magyar nyelvjarasokban és a
koznyelvben is ’szeretd’ vagy ’prostitualt’ (pl. maca, rodamari, kata, kati, boske,
Dorka), illetve ’kikapos, rossz erkolcsii nd’ jelentése (kata, lila, marinka,
cifrakata, verbung-bora, kanca-sari, katona-sari) (Takécs J., 2007: 91). A finn

9 Oksanen, Sofi 2011: Sztélin tehenei. 65. o.
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regényben szerepldk (a Lolita kivételével) gyakori orosz néi nevek, melyek olyan
szovegkornyezetbe €s kontextusba helyezve jelennek meg, ami egyértelmiivé
teszi kozszo1 hasznalatukat és jelentésiiket, pl.

Az a hevilettdl voros arcu férfi is, aki az imént kisérte fel a
hotelszobdjaba a csaladdjat, odamegy beszélgetni a tatjanahoz, aki ugy
lobalja a 1abat, hogy a cipdje talpara irt 0sszeget lathassak az tigyfelek.
A heviilett6l voros arct férfinak szemldtomast megfelel a tatjana altal
kért dsszeg, mert a parocska eltlinik a Viru Hotel homalyaban (...).”!°

A szvetlandk €s becézett alakja, a szveta, illetve a natasak a ruszki nok szino-
niméjaként jelenik meg:

»Anya is felteszi a térdét a polcra, és egy labszarnyival hatrébb kény-
szeritl a szvetlanakat. Diihodten merednek ra, és a szikraz6 tekintetek
mellett még orosz nyelvii szitkokat is zaditanak ra, valahanyszor a
ruszki nok szandalbol kibuggyano csupasz labujjaira 1ép (...)”,

,Miutan alaposan megtanacskozta a baratjaval, sot a lanyaval is, szveta
mégiscsak ugy dont, hogy nem veszi meg,”!!

,Jonnek, mint az orosz hatalom, anya mindig igy mordult, mikor meg-
latott egy matuskat vagy gyévuskat, tule kui Vene valistus, lehetdleg jo
hangosan, hogy a gyévuskak és matuskdk €s natasdk €s szvetlandk is
meghalljak.”!?

Ugy vélem, a forditd messzemenden helyesen jart el, mikor (tikkorforditassal)
megtartotta az erOsen expressziv jelentésii, k6zszo6i szinonimdiknal 1ényegesen
bdvebb jelentéskorrel bird koznevesiilt keresztneveket a magyarra forditott
szovegben is.

A kis lolitak (f. pikkuiset lolitat) kifejezés grammatikai megformaltsaga (a
tobbes szam) mar jelzi a név szokasostdl eltérd hasznalatat, &m e hasznalatnak
nemcsak a finnben vannak hagyomanyai. Lolita a Nabokov-regény kamaszlany
foszerepldje utan lett jelképes elnevezése a kiskorti szeretdének, esetleg
prostitualtnak:

,»Még mindig vannak sz&p szammal észt prostitudltak Finnorszagban,
¢s a tallinni hajokkal még mindig atjarnak a kis /olitdk, de t6lem mar
nem kérdik, hogy mennyi (...).”"?

10 Uo.

11 Oksanen, Sofi 2011: Sztalin tehenei. 180. o. (a délttel valo kiemelések a magyar forditasbol valok — TJ)
12 Oksanen, Sofi 2011: Sztalin tehenei. 392. o. (a délttel valo kiemelések a magyar forditasbol valok — TJ)
13 Oksanen, Sofi 2011: Sztalin tehenei. 419. o.
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6. Tapasztalatok

Tanulmanyomban Sofi Oksanen Sztilin tehenei cimii regényének magyar
forditasdban vizsgaltam két jelenség forditastechnikai megoldasait. Azt
tekintettem at, milyen mddszerrel adja vissza a magyar forditas az észt és finn
kultira bemutatdsara szolgald, a regény kozponti motivumaiként is megjelend
redlia tipusu ételneveket, illetve az orosz ndkre vonatkoztatott kdznevesiilt
keresztneveket.

Az ételek mindkét kultara bemutatasanak €s jellemzésének fontos eszkozei, am
azt tapasztaltam, hogy a fordit6 mas moddszereket alkalmazott a két nyelv
esetében. A finn redlidkat elsOsorban adaptacioval és a transzliteracidval adta
vissza, mig az észt ételneveket (melyek a finn szévegben is észtiil szerepelnek) az
idegenités eszkozeként 1ényeges valtoztatas és (gyakran) magyarazat nelkiil veszi
at amagyar forditd. Bar a szovegkornyezet legtobb esetben egyertelmiisiti, milyen
¢telr6l van szo, vitathatatlan, hogy ennek a technikai megolddsnak az a
(feltehetben a szerzo szandékaval egybevago) kovetkezménye, hogy hatdsara az
¢észt vildgot idegennek érzi az olvasd — hiszen még az ételek neve sem érthetd,
idegenszer(i.

A rendkiviil erds stilushatdsu, expressziv jelentésii kéznevesiilt keresztnévi
alakokat a fordit6 minden esetben tiikorforditassal adja vissza. A megoldast az
teszi lehetdvé, hogy mind a finnek, mind a magyarok szamara ismertek azok az
orosz ndi nevek, melyek koznévként az orosz ndkre vonatkoznak, s maga a
modszer, a keresztnév kozszoként emberre vonatkoztatdsa sem ismeretlen egyik
(sOt valdjaban egyetlen) nyelvben sem. A tovabbiakban érdemes lenne a regény
mas nyelvii forditasait is attekinteni abbol a szempontbdl, hogy a tobbi fordito €lt-
e a tulajdonnévi eredeti koznevek megtartasabol fakadd expresszivitas
lehetdsegével.
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Bardosi Vilmos: Szolasok, kozmondasok eredete. Frazeologiai
etimologiai szotar
(Budapest: Tinta Konyvkiado. 2017. 746 p.)

Bardosi Vilmos Szdlasok, kozmondasok eredete. Frazeologiai etimologiai szotar
ciméi munkéjat elemzem Foris Agota Lexikoldgiai és lexikogrdfiai ismeretek
magyar (mint idegen nyelv) tanaroknak (2018) cimli munkdjaban ismertetett
elemzési szempontok szerint.

Fontosnak tartom a frazémadk tanitasdnak beépitését a nyelvtanitasba, hiszen a
frazeologiai egységekkel kifejezObbé tehetjik magunkat. A frazémak
kialakulasanak torténelmi, irodalmi, miivel6déstorténeti, néprajzi magyarazata is
lehet, de frazémak kialakulhattak a besz¢l0kozosség mindennapi életébdl,
szokasaibol taplalkozva is. Igy a frazémak oktatisa a nyelvi kompetencidk
fejlesztése mellett lehetove teszi a kulturalis ismeretek, masképpen fogalmazva a
célnyelvi civilizacids ismeretek bOvitését, az interkulturdlis kompetencia
fejlesztését. A szotar nyelvtanitisaba torténd bevonasat segiti az is, hogy a
frazémadk jelentds részének szamos idegen nyelvi megfeleldit is tartalmazza a
konyv. A szétar megadja a frazémak pontos jelentésértelmezését,
eredetmagyardzatat, tovabba stilaris mindsitését is. A szdtar segitségeével
megvalaszolhatjuk tanuloink kérdéseit: ki, kinek, miért, mikor mondta? A szerzo
az eldszoban megfogalmazza, hogy ezen kérdések megvalaszolasa a konyv
megirasanak egyik célja (Bardosi, 2015: 10).

A Szdldsok, kozmonddsok eredete. Frazeologiai etimoldgiai szotara a Tinta
Konyvkiad6o gondozasaban jelent meg, A magyar nyelv kézikdnyvei sorozat 27.
tagjaként (1). A szerzot a szotar hatlapjan is bemutatjadk néhany sorban.

A magyar nyelv kézikonyvei sorozat tobbi tagjahoz hasonldéan a Szdldsok,
kozmonddasok eredete. Frazeologiai etimologiai szotdra is igényes, esztétikus
kiilalaku konyv. A 746 oldalas B5-6s formatumi munka keménytablas kotést
kapott, mely indokolt, hiszen jobb tartdst biztosit a vaskos, 700 grammos kotet
szdmara. A véddboritd belsd részén €s a fiilszovegben a kiadd mas nyelvészeti
munkait sorakoztatja fel, igy biztositva azoknak reklamfeliiletet.

A szerzd az el6szoban megfogalmazza azt, hogy milyen fontos szerepiik van a
frazémaknak a nyelvekben. Roviden felsorolja, hogy milyen tipusokba szokés
sorolni a frazémakat. A szOtdr nem tartalmaz elméleti frazeologiai részt,
azonban a szerzd az el0szoban ajanl frazeolodgiai elméleti szakirodalmat az
érdeklédoknek (Bardosi, 2015: 7-8).

Képet kap az olvaso arrdl is, hogy milyen céllal sziiletett a munka. Egyrészt a
szerz Ossze kivanta gylijteni a magyar nyelv legfontosabb frazémait, méasrészt
bemutatni eredetiiket, és azt, hogy miként kaptak eg atvitt értelmet. A szotarban
valamennyi korszak frazémai helyet kapnak a legrégebbi koroktdl egészen
napjainkig. Az 0Osszegyljtott frazémak tarsadalmi, teriileti, stilusbeli
sokszintiséget is mutatnak.
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Mivel az eredetmagyarazatok megaddsa is a szerzO céljai kozott szerepelt,
torekedett arra, hogy olyan frazémakat gytijtson Ossze, melyek rendelkeznek
eredetmagyarazattal. A frazémak szarmazdsanak meghatdrozasara a szerzd
részben sajat kutatasaira tamaszkodik, részben a legjelentdsebb hazai és kiilfoldi
szerzOk eredményeire, felhasznalta a Magyar Nyelv (1905-2014) és a Magyar
Nyelvor (1872-2014) cimii folyoiratok valamennyi szdmanak frazeoldgiai
tanulmanyat, elemzését (Bardosi, 2015: 8).

A szétar elsé lapjan taldlhatdo egy utmutatdé a szétar hasznélatdhoz, mely
bemutatja a szocikkek felépitését és a szotarban hasznalt jeleket és roviditéseket.
Az el8sz6 azonban tovabbi értékes informaciokat tartalmaz és segitséget nyujt
az olvasd6 szdmara a szotar felépitésének megértéséhez ¢és hatékony
hasznalatahoz.

Az elOszot kovetden a 14-15. oldalon taldlhaté a roviditések és jelek
jegyzéke. A roviditések ¢és jelolések egyértelmiiek, hasznélatuk a szotarban
kovetkezetes. A roviditések ¢és jelek listajanak hossziisdgat a szotér terjedelme, a
frazémak sokfélesége ¢és a szocikkek szerkezeti felépitése indokoljdk (Bardosi,
2015: 14-15).

A szotari rész utdn talalhato a felhasznalt forrasok jegyzéke, mely két részbol
all. Az elsO részben a leggyakrabban hasznalt papiralapu és elektronikus
forrasok roviditéssel megadott jegyzéke talalhat6. A masodik részben az egyeb
irott ¢és online forrasok jegyzéke talalhatd, mely magaban foglalja az els6 részt
is. A bibliografiai jegyzék gazdag, az 581. oldaltol egészen a 627. oldalig tart.
Hazai ¢és nemzetk6zi munkak egyardnt taldlhatok a felhasznalt forrasok kozott.
A bibliografiai jegyzék igényes, jol attekinthetd, a nyelvészeti munkikban
elterjedt formatumot koveti (Bardosi, 2015: 12, 581-627).

A szotar szamos elektronikus forrasra is hivatkozik, a szerzd pedig eligazitast
1s nyUjt az olvaso szamara a ,,Web. Cimszo = honlap cime (a letéltés idopontja)”
formatumu elektronikus forrasokra torténd hivatkozas értelmezéséhez (Bardosi,
2015: 12; 583).

A szotarban torténd eligazodast tobb mutatd is segiti. A névmutatd a
személynevekkel és foldrajzi nevekkel kapcsolatos legfontosabb informacidkat
tartalmazza. A névmutat6 alkalmazasa praktikus, hiszen ezen magyarazatok nem
teszik terjedelmesebbé a szocikkeket, radaddsul a tobbszor eléfordulod
tulajdonneveket elég csak egyszer, a névmutatdban megmagyarazni (Bardosi,
2015: 12).

A masodik mutatd a szotarban el6forduld, szam szerint mintegy 1800
frazémat tartalmazza, azok els6 eleme szerinti betlirendes sorrendben, utalva
arra a cimszora, mely alatt a frazéma szerepel a szotarban. Példaul: Canossat jar
» CANOSSA. Az idegen nyelvil frazémak dolt betlivel szerepelnek a mutatdéban
(Bardosi, 2015: 658).

A harmadik mutat6é a frazémakat eredetiik szerint csoportositva tartalmazza.
A szerzd szamos eredetkategoriat hatarozott meg, melynek listaja a szotar utolsod
belsd lapjan talalhatdo meg. Példaul: gorog és romai mitoldgia, babona,
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torténelem, néprajz, irodalom stb. Amennyiben egy frazéma eredete nem
tisztazott, eredete tobb témakorhoz kapcsolddhat, a szerzé az adott frazémat
tobbszor 1s feltiinteti. Egy adott témakorbe tartozd frazémak az elsdé elemiik
szerinti alfabetikus sorrendben szerepelnek. A mutatdk listajat a Karoli-Biblia
(1590) és a Kaldi-Biblia (1626) helyeinek és roviditéseinek megfeleltetése zarja
(Bardosi, 2015: 693-746).

A szdcikkek a frazémak cimszava koré csoportosulnak. A szocikkek kiilalakja
esztétikus, szerkezetiik jol attekinthetd. A szocikkek informacidgazdagok,
ugyanakkor tomorek, tudomanyos igényességgel irddtak, de nyelvezetiik
kozérthetd, adekvat stilusu.

A szotarban a szocikkbokrok alfabetikus sorrendben kovetik egymadst. A
cimszavakat vastag betlivel szedte a szerz6. Amennyiben a frazéma tartalmaz
fonevet, a cimszo a frazéma elsO foneve, illetve fonevesiilt eleme. Példaul aki
szelet vet, vihart arat cimszava a szél fonév A vezetékneveket tartalmazo
frazémak esetében a vezetéknév a cimszo, igy a nem a Tiidos Klara tervezett
cimszava a Tiidos. A szentek nevét tartalmazo kifejezések esetében a keresztnév
a cimszo, példaul a Jdanos, a Szent Janos pohara frazéma esetében. Ami az
idegen nyelvill frazémakat illeti, az egységre €s egyszerliségre torekveés jegyeben
minden esetben a frazéma els6 eleme a cimszo. L 'état ¢ ’est moi esetében a L’ a
cimszo6 (Bardosi, 2015: 8).

A cimszé alakvaltozatai szogletes zardjelben szerepelnek, példaul gyerek
[gyermek]. A frazémakat a szerzé a szotari alakjaban tiinteti fel, tehat az ige
példaul, hacsak a frazémaban madasképp nem rogziilt, egyes szam harmadik
személyben szerepel. A frazémakat az alabbi jel vezeti be: o. Olykor nem lehet
megallapitani, hogy mi a szétari alak, ilyen esetben a szerzd tobb alakot is
feltlintet. Példaul: Ne igyal/igyunk elore a medve borére. A szabadon elhagyhato
elemek kerek zardjelben szerepelnek: A (nemzetkozi) helyzet fokozodik. A
szerkezeti valtozatokat szogletes zardjel jeloli: rovidre / [kemény kezzel] fogja a
gveplot. A vonzatokat, a frazémdak hasznalatdhoz fontos kiegészitd grammatikai
elemeket csticsos zardjelben adta meg a szerzd, példaul: <vki vkit> kérdore von.
A frazémakban szerepld vonzatok megadasa fontos a magyart idegen nyelvkent
tanulok szamara ahhoz, hogy a kifejezést megfeleléen tudjdk mondatba
illeszteni (Bardosi, 2015: 9, 277).

A frazéma szoétari alakja utan a kifejezésre vonatkozd legfontosabb
informacidk kovetkeznek a mar bemutatott jelek €s roviditések segitségével. A
szerz$ jeloli az adott frazéma tipusat, stilus- és hasznalati korét, példaul: a
nemzet csaloganya (sz), azaz szoOlas és (val), azaz valasztékos. A szocikk
kovetkezd eleme a hasznalatra is vonatkozo, értékeld metanyelvi értelmezés,
jelentésmagyardzat, melynek a szerzd altal jegyzett Magyar szdlasok,
kézmondasok értelmezo szotara fogalomkori mutatoval cimli munkaja a legfébb
forrasa. Amennyiben egy frazémanak tobb jelentése van, ezek mindegyikét
feltiinteti a szerz0 egymas utdn. A metanyelvi értelmezés kapcsos zardjelben
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szerepel. Példaul: Ember embernek farkasa {az emberek ott artanak egymasnak,
ahol tudnak} (Bardosi, 2015: 9—-10).

1800  frazémahoz  tartozik  eredetmagyardzat a  szotarban. Az
eredetmagyardzatok megadésaval a szerz az O. Nagy Gabor altal megteremtett
hagyomanyokat kivanja kovetni. Mint mar irtam, a szotar elkészitésének egyik
céljaként jeldlte meg a szerzd, hogy bemutassa a frazémak kialakuldsaval
kapcsolatos  eredetmagyarazatokat. Amennyiben egy frazéma eredete
bizonytalan, a szerz0 tobb magyarazati lehetdséget is bemutat, s jelzi az olvaso
szamara, hogy az eredet nem tisztazott. Az eredetmagyardzatok forrasat is
feltiintette a szerz6. Az idegen nyelvli forrdsok utdn megadja azok magyar
nyelvii valtozatat (Bardosi, 2015: 9—-10, 377).

A szocikkekben o jellel bevezetve szerepelnek az egyes frazémak eurdpai
idegen nyelvi megfeleldi, amennyiben az alkot6 elemek, a frazémaban szerepld
képek ¢s a jelentesiik nagyfok hasonldsagot mutatnak. A magyartol elemeikben
jelentésen eltérd, de azonos jelentésli idegen nyelvii frazémak terjedelmi
okokbdl sem kaphattak helyet a szotarban. Az el0szo ¢és a jelolések ¢és
roviditések jegyzéke 1is segiti eligazitani az olvasdét az idegen nyelvii
frazémakkal kapcsolatos informacidk értelmezésében. A szotar nem tartalmazza
az idegen nyelvii frazémak fonetikai dbécével torténd atirdsat.

Amennyiben egy frazéma szobor, festmény, illetve mas miivészeti alkotas
témaja, a szocikk részeét képzi a [ jellel bevezetett ikonografiai utalas, melyben a
szerzO feltiinteti az alkotas legfontosabb adatait. Példaul a pdlcat tor szocikk
esetében: [ Dombormiirészlet a hannoveri Neues Rathausrol (Bernd Schwabe
felvétele — Web: Pdlca). A jelentésmagyarazatok, eredetmagyardzatok és az
ikonografia miatt a szotarban az enciklopédikus ismeretek aranya és szerepe
jelentds (Bardosi, 2015: 413)

A szotar logikus felépitésli, jol tagolt, konnyen attekinthetd. A
tartalomjegyz€k, az el6szd6 €s a mutatok, valamint a szdcikkek alfabetikus
elrendezése mind segitik az olvasét a szotarban vald hatékony eligazodasban.
Ugyanakkor a szotar mérete €s tartalmi Osszetettsége miatt bonyolultabb,
részletesebb rovidités- ¢€s jelrendszert alkalmaz, igy a gyors kereséshez
szotarhasznalati gyakorlatra kell szert tenni.

A szOtar szamos Ujitast tartalmaz. Egyrészt meg kell emliteni a feldolgozott
frazémak szdmanak nagysagat, sokféleségét. Masrészt fontos Ujitds a frazémak
nagyfoku szerkezeti, jelentésbéli hasonlosdgot mutatdé idegen nyelvil
megfeleldinek a megaddsa. A szotart még teljesebbé teszik az ikonografiai
vonatkozasok. A szoétarnak nemcsak 0jitd, hanem hagyomanyt megérzo, illetve
felelevenitd értéke is van. Bardosi Vilmos folytatja az O. Nagy Gabor altal
bevezetett eredetmagyarazatok feltarasat és gytijtését.

A szerz0 az elészoban megfogalmazott céljait a szotar elkészitésével elérte. A
mii fontos allomasa a magyarorszagi frazeoldgiai kutatdsoknak és a
szotarkiadasnak A szoétart haszonnal forgathatjak nyelveészek, magyar nyelv és
irodalom, magyar mint idegen nyelv és mas nyelvek tanarai és tanuloi egyarant.
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Frazeologiai témdji kutatasok, irasok elkészitéséhez is rendkiviil hasznos
segitséget nyljt a szétar gazdag forrasjegyzéke. Bar a szerz6 ajanl miiveket a
frazeologia elméletének és altalanos kérdéseinek megismeréséhez, & maga is
publikalt elméleti munkakat, hasznos lenne, ha egyetlen koteten beliil, a szotari
rész eldtt allna egy rovid frazeoldgiai bevezetd. A jelentésmagyarazatoknak és
eredetmagyardzatoknak koszonhetéen a szotarbol szamos multi- és
interdiszciplinaris ismeretre lehet szert tenni. A koézérthetdé fogalmazasmodnak
koszonhetden a szotart a szakman kiviili érdeklédok is haszonnal és élvezettel
forgathatjak.
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RECENZIO

Hilde Hasselgird — Jarle Ebeling — Signe Oksefjell Ebeling

(szerk.): Corpus Perspectives on Patterns of Lexis
(Amsterdam/Philadelphia: John Benjamins Publishing Company. 2013. 307 p.)

A Corpus Perspectives on Patterns of Lexis egy tizenhdrom tanulmanybol allo
konferenciakotet, amely a Studies in Corpus Linguistics sorozat részeként jelent
meg 2013-ban. A kotetbe foglalt tanulményok a 32. ICAME konferencia
legszinvonalasabb eldadasainak irott valtozatai. Ezek mindegyike a lexikon
kisebb-nagyobb szegmenseivel foglalkozik, szavak és szoszerkezetek hasznalati
mintait igyekeznek korpuszok segitségével feltarni €s értelmezni. Ekdzben olyan
modszertani kérdéseket vetnek fel, melyek altalanos érdekldédésre tarthatnak
szdmot. Hogyan vizsgaljuk kordbbi korok nyelvallapotat? Hogyan keressiink
neologizmusokat? Hogyan vizsgaljunk szemantikai valtozasokat korpusz
segitségevel?

Tizenkét tanulmany az angol nyelv kiilonféle valtozataival foglalkozik, egy
pedig a norvégban megjelend angol jovevényszavakkal. Tehat két olyan nyelvrol
olvashatunk, amely kivaldé mindségli, nyilt hozzaférésli korpuszokkal bir. Itt
¢érdemesnek tartom megjegyezni, hogy a magyar nyelvvel foglalkozo
kutatasokhoz is szamos korpusz all rendelkezésre. Az altalanos célit MNSZ-en
tal vannak diakron kutatasra alkalmas torténeti korpuszok (OMK, TMK,
MTSZ), s6t beszélt nyelviek (pl. BUSZI) is. Ugyanakkor a magyar korpuszok
esetében alapvetd nehézségekkel szembesiiliink, példaul az agglutinalo jellegbdl
adodo annotalasi problémakkal. Ha az itt bemutatdsra keriild kutatisokhoz
hasonlot terveziink magyar nyelvre, ennek a kiilonbségnek tudatdban kell
lenniink.

A kotet elsdsorban az angol nyelvvel foglalkozo lexikologusokat célozza
meg, de Ugy vélem, néhany tanulmany a nagyobb kozOnség szamara is
tanulsagos. A korpusz hasznalata mint kutatisi modszer alapvetd fontossagu
szamos nyelvészeti teriileten, ezért érdemes jobban megismerni a moddszer
részleteit.

Az elészéban a szerkesztok részletesen ismertetik a cimben szerepld
fogalmakat. A korpuszalapu perspektivakkal (corpus perspectives) olyan
modszerekre utalnak, amelyeknél a kutatdé valamilyen korpuszt hasznal ahhoz,
hogy a vizsgalt sz6 vagy szerkezet kontextusai altal kirajzolt mintakat feltarja és
elemezze. Ezek nagyon sokszor olyan mintdk, amelyeket ,,szabad szemmel”
vagy intuicido alapjdn nem lehetett volna é€szrevenni. A lexikon mint4zatai
(patterns of lexis) alatt pedig harom dolgot értenek a szerkesztok: 1) a szavak
kollokaciés mintait, 2) 0j szavak, szokapcsolatok keletkezését, 3) a mintak
lexiko-grammatikai tulajdonsagait. Hangstlyozzdk, hogy a Ilexikon ¢és a
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grammatika szoros kapcsolatban allnak. Nem csak az figyelhetd meg, hogy
egyes szavak milyen mas szavakat ,,vonzanak™, hanem az is, hogy milyen
nyelvtani konstrukciokban mennyire tipikusan fordulnak eld. Fontos viszont
latni, hogy ezek tendenciak, nincsenek kébé vésve.

A kotet szerkezetét tekintve négy részre oszlik. Az elsé a Sequence and
order cimet viseli, amelyet magyarra taldn igy fordithatnank: sorrend és
sorrendiség. A terminusok John Rupert Firth-t3l szarmaznak. O — bar expliciten
nem fogalmazta meg — sequence alatt a konkrét, korpuszbdl vett mintazatot
értette, order alatt pedig azokat a torvényszeriségeket, amelyekre a
korpusznyelvész az elébbiek alapjan kovetkeztet. Az order tehat az egymashoz
hasonlé sequence-ek halmaza feletti absztrakcio.

Az elsé rész ciméhez Michael Stubbs korpusznyelvész cikke adta az tletet. O
egyrészt Ujragondolja a Firth-t0l szarmaztatott két fogalmat, masrészt
megkeérdOjelezi a  korpuszalapi és  korpuszvezérelt modszerek kozti
kiilonbségtétel 1étjogosultsagat. Cikkét szemléletformalonak tartom, és a
késébbiekben részletesen ismertetem majd.

Doris Dant azt vizsgalja, hogy a két fonévi tagbdl allé frazisokban (pl. mom
and dad ’anyu ¢és apu’, men and women ’férfiak és noOk’) a tagok sorrendje
mennyire €s milyen tényezok hatasara cserélhetd fel az amerikai angolban.
Megerdsiti kordbbi tanulmdnyok megéllapitasait, miszerint a szdtagszamnak
befolydsa van a sorrendre: a kevesebb szdtagbol allo, rovidebb fonév rendszerint
elérébb keriil. A szerz6 megvizsgal egy szemantikai megszoritast is: igaz-e,
hogy amikor férfira és ndre utald fonevek allnak parban, az ,.er6sebb referens”
(altalaban a ferfi) all elobb? A korpuszadatok azt mutatjdk, hogy bar ez is
adatolhato, mégis meghatarozobbnak tlinik a szotagszam szerepe. Felmeriil egy
masik szemantikai faktor is: a csaladi viszonyt kifejez6 szavaké. Ugy tiinik, a
csaladtagokra utald fonév + fOnév parok esetében a nodi referens all az elsd
helyen.

Stephen James Coffey a brit angolban eléforduld, kvazi-szinonim jelzdi
mellékneveket vizsgalja (pl. great big "hatalmas nagy’, tiny little ’iciri-piciri’).
Azt taldlja, hogy ezek a melléknevek a beszélt nyelvben ¢és a fiktiv
parbeszédekben a leggyakoribbak, tehat egyértelmiien az informalis regiszterhez
kothetok. Ezek a szekvencidk valtozatossagot mutatnak a sorrendi kotottség
tekintetében. Példaul a mar emlitett grear big kifejezésben nem cserélhetd fel az
elemek sorrendje, mig a tiny little ¢és little tiny egyarant el6fordulnak.

Ezt a harom cikket a Competing Constructions ’Versengd konstrukciok’
rész tanulmanyai kovetik. A ko6z0s benniik az, hogy mindegyik tobb, hasonlo
jelentésti, rivalizalo nyelvi szerkezetet vizsgal. A kérdés jellemzden az, hogy
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milyen tényezdk befolyasoljak a versengés kimenetelét (tehat azt, hogy melyik
konstrukcidt produkalja a besz¢€ld).

Zeltia Blanco-Sudrez egy diakron kutatdst ismertet, amelynek célja kimutatni,
hogy a melléknév el6tti modositdéi pozicidban a dead vagy deadly ’halélos,
halali’ szdalakot hasznaltak-e inkabb kiillonbozo nyelvtorténeti korokban (a késé
15. szazadtol napjainkig). A tendencidk azt mutatjak, hogy kezdetben objektiv,
sz0 szerinti jelentésben szerepeltek ezek a szavak, €s iddvel egyre szubjektivebb,
intenzifikalo jelentést nyertek. Ez egy grammatikalizacios folyamat, amely a
dead esetében joval eldrehaladottabbnak tiinik, mint a deadly-nél. Ugyanakkor
az is latszik, hogy a valasztas gyakran a rakovetkezd melléknévtol fiigg. Bar a
két sz6 kozel szinonim, mégis eltérd kollokacios preferenciaik vannak.

Ingo Bachmann tanulmanya szintén diakron jellegli. A go 'megy’ + ige €s a
go and megy ¢€s’ + ige konstrukciok gyakorisagat, eloszlasi mintait vizsgalja
egy amerikai angol torténeti korpuszban. Tobbek kozott azt mutatja ki, hogy a
19. szdzadban még az utobbi szerkezet volt a gyakoribb, napjainkban viszont
épp forditottak az ardnyok. A go + ige minta legkordbban felszolitd
mondatokban jelent meg, majd infinitivuszi és jelen idejlii forméakban is elterjedt.

Gilinter Rohdenburg tanulmanya 1is igei frazisokkal foglalkozik: a cannot help
-ing ’nem tehet mast, mint...” szerkezetet ¢és ennek rivalisait veszi gorcso ala.
Diakrén, de nemcesak kiillonboz6 nyelvtorténeti korokat vet 6ssze (kezdve a 17.
sz4azaddal), hanem Osszehasonlitja a brit és az amerikai angolt is. Figyelembe
veszi tovabba a szoveg regiszterét, mint a szerkezetek kozti valasztads egyik
befolyasolo tényezdjét.

David Lorenz kutatasanak alapjat egy beszélt nyelvi, amerikai angol korpusz,
a Santa Barbara Corpus képezi. A kiinduld hipotézise a kdvetkezd: azaltal, hogy
a gonna ’fog valamit csindlni’ (a going to redukélt formaja) gyakorisaga ndétt,
fliggetlenedett 1s az eredeti formatdl. A cikk alaposan szamba veszi a
relevansnak tiné faktorokat, amelyek meghatarozhatjak a formavalasztast.
[lyenek a beszéld kora, iskoldzottsdga, a régid, ahol ¢€l, a beszédtempodja, a
megeldzo sz és a modalitas tipusa. A legfontosabb faktornak a beszédtempd €s
a besz¢l6 kora bizonyul.

Adam Smith a prepozicio + fonév + prepozicid szekvenciak (pl. in [the] light
of ’valaminek a fényében’) eloszlasi mintait vizsgalja, valamint azt, hogy a
fonév hatarozottsagdnak milyen hatdsa van a frazis jelentésére. Végiil arra is
kitér, hogy megfigyelhetdk-e 1ényeges kiilonbségek a brit és amerikai angol
kozott ezeknek a frazisoknak a hasznalatiban.

Ezt a hosszi részt az Emerging Patterns ’Kiemelkedé mintazatok’
tanulmanyai kovetik. Ezek abbol a fontos ténybdl indulnak ki, hogy bizonyos
szavaknak, mondattani szerkezeteknek, morfologiai jelenségeknek életciklusai
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vannak. Létrejonnek, egyre gyakoribba valik a hasznalatuk, majd elkezdenek
kikopni a hasznalatbol, és végiil (sok esetben) megsziinnek. A tanulmanyok
ennek az életciklusnak egészét vagy részeit vizsgaljak.

Az elébbi esetre példa Antoinette Renouf tanulménya. Egy diakron,
ujsagecikkeket tartalmaz6 korpuszon kiilonb6zé esettanulmanyokat végez,
amelyek lexikai és szemantikai neologizmusok életciklusaibol mutatnak be egy-
egy epizodot. Ezek a kovetkezOk: I1étrejovés, a gyakorisdg novekedése,
ortografiai szabdlyozas, produktivitas, kreativ haszndlat, megszilardulas,
elavulas, eltinés. A ciklikussag leginkdbb a szemantikai neologizmusoknal
ragadhatdo meg. Amikor egy régi szot 0j jelentéssel ruhazunk fel, az életciklusa
elolrdl kezdddik, és jellemzden 1) kollokdcios mintakat is felvesz.

Anne-Line Graedler a neologizmusoknak egy sajatos esetét vizsgalja. A
kutatasi kérdése: Milyen grammatikai integracion esnek at az angol fonevek,
amelyek atkeriilnek a norvégba — egy olyan nyelvbe, amely nyelvtani nemeket
kiilonboztet meg? A szerzd egy norvég Ujsadgkorpuszbol szarmazo, 950 szobol
allo listat vizsgal meg aszerint, hogy milyen rendszer, analogia-sor alapjan
kapnak nyelvtani nemet az egyes kolcsonszavak.

Stefan Diemer tanulmanya az angol neologizmusok egy meglehetOsen U
formdjat vizsgalja: az internetes, rovidségre torekvd irasokban megjelend,
prefixummal ellatott igéket (pl. stand at — atstand ’&ll valahol’, go on —
ongo tovabbmegy’). Fontos megjegyezni, hogy a vizsgalt anyag tartalmaz olyan
szovegeket is, amelyeket nem angol anyanyelvii emberek irtak. Tehat ennél a
jelenségnél a nyelvi kreativitas €s a rovidségre valo torekveés mellett befolyasolo
tényez0 lehet az idegen nyelvi hatas is.

A kotet utols6 része a Correlating Patterns and Meaning ’Mintazatok ¢€s
jelentés 0sszefliggésbe hozasa’ cimet viseli. Az itt olvashato két tanulmany azt a
kérdést jarja koriil, amelyet talan a legnehezebb megvalaszolni a
korpusznyelvészetben: hogyan vizsgéalhatjuk a jelentést, jelentés ¢és forma
Osszefiiggését korpuszok segitségével?

Benet Vincent tanulménya az ige + wh-kérd0sz6 szekvencidk €és a modalités
viszonyat vizsgdlja a British National Corpus szovegein. A szerzd négy fo
modalis jelentést talal a wh-kérddszoval bevezetett tagmondatok esetében. Ezek
a cél (purpose), a nehézség (difficulty), a deontikus jelentés (deontic meaning) €s
a szandék (intention). A felsorolt modalis jelentésekhez tipikus frazis-sémak
rendelhetdk. Vincent munkéja szemazioldgiai kutatas abban az értelemben, hogy
egy adott formahoz kapcsolhato fogalmakat vizsgal.

A megkozelitését tekintve ennek ¢épp az ellentéte Diane Goossens
tanulmanya, amely onomaziologiai kutatas, tehat egy fogalom kiilonb6zo
formait, megnevezéseit keresi. A cikk a ,mennyiségi becslés” (quantity
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approximation) jelentésii kifejezések automatikus kinyerését tlizte ki célul.
Ehhez két modszert hasznél: egy morfoszintaktikai, valamint egy szemantikai
cimkézésen alapulot. Ezeket ki is értékeli Gigy, hogy egy manudlisan annotalt
korpusszal veti Ossze a sajat automatikus megoldasainak a teljesitményét. Ezek
Iényegesen jobbnak bizonyulnak, mint az iizleti témaja korpuszokbol egyszerii
gyakorisagi listaként kinyert frazisok.

Az aldbbiakban részletesen bemutatom Michael Stubbs tanulmanyat. Ugy
vélem, a nagykozonség szamara ez a munka lehet a legérdekesebb, de
korpusznyelvészeknek is ajanlom, mert szemléletformald cikkrdl van szo. A
cime Sequence and order: The neo-Firthian tradition of corpus
semantics ’Sorrend és sorrendiség: a korpuszalapli szemantika neo-Firth-i
hagyomanya’.

A szerz0 azzal kezdi az absztraktot, hogy felhivja a figyelmet a
korpusznyelvészet egyik legfontosabb torekvésére: arra, hogy ez az irdnyzat
alapvetden el akarja keriilni a ,,korpusz el6tti idokre” jellemzd feltételezéseket.
A korpusznyelvészet modszere induktivnak tekinthetd, mivel konkrét
megfigyelésekbdl vonja le a kovetkeztetéseit, ezek alapjan altalanosit,
absztrahal. Stubbs ugyanakkor azt i1s hangsulyozza, hogy a tiszta indukciot mar
tobb mint négyszaz ¢ve megkérddjelezik, az elmelettdl mentes indukcio
lehetdségét pedig (legaldbbis a tarsadalomtudomanyokban) 4ltaldnosan
elutasitjak. fgy Sinclair 1990-es években létrehozott frazeologiai modellje nem
nevezhetd nyers korpuszadatokra ¢épiild, tisztan induktiv altalanositasnak,
barmennyire is torekszik erre. Stubbs ezt a modellt vizsgalja felil egy kis
esettanulmany  segitségével.  Ezzel  parhuzamosan  olyan  alapvetd
korpusznyelvészeti fogalmakat gondol 0jra, mint a sequence (sorrend), order
(sorrendiség), valamint a corpus-driven (korpuszvezérelt) és corpus-based
(korpuszalapu) modszerek kozti kiilonségtétel.

A bevezetd részben megismerjiik a cimben is szerepldé ,neo-Firth-i
hagyoméanyt”. Ez a kifejezés John Rupert Firth nyelvészre, valamint
tanitvanyaira €s kovetdire utal. Az irdnyzat torténete az 1950-es évek kozepéig
nyulik vissza, nagyjabdl arra az idészakra, amikor megjelentek az elsé digitalis
korpuszok. A kulcsfogalom a jelentés, a cél pedig a szavak, frazisok
jelentésének feltarasa korpusz segitségével. Stubbs itt rogton felhivja a figyelmet
arra, hogy az emberi nyelvekben a jelentés a tarsadalom altal meghatarozott
dolog, nem pedig a szavak megmasithatatlan, inherens tulajdonsaga. Ezzel
igyekszik az olvasd fejében eliiltetni a gondolatot, hogy sok nyelvészeti
diszciplinaban valdéban nem lehet olyan céfolhatatlanul eljarni, kovetkeztetni,
mint a természettudomanyokban.
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A kis kitéré utan, a méasodik fejezetben visszatér a neo-Firth-1 hagyomanyra,
¢s annak két kulcsfogalmdra, a mar sokat emlegetett sequence €s order
terminusokra. Firth az 1951-es Modes of meaning cimli munkajaban a sequence
alatt a megfigyelhetd, szOveges adatot érti, order alatt pedig az elméleti
szemantikai modelleket (és errdl tobbet nem is igazan mond). Halliday (1961) és
Palmer (1964) mar alaposabban koriiljarjak a két fogalmat. A sequence a
konkrét adat, amely linearis — ha irott szoveg, akkor a szavak térben kovetik
egymast, ha hangzd szoveg, akkor idOben. Ez az, amely megfigyelhetd,
kimérhetd. Az order absztrakt, elméleti konstrukcid, amely nem figyelheté meg
kozvetlentil, tobb dimenzids, és a sequence-minték interpretacioja altal jon létre.

Stubbs szerint a korpusznyelvész két dolgot tud ténylegesen megfigyelni: a
gyakorisagot €s az eloszlast. Fontos, hogy a kovetkeztetésekhez minden esetben
sziikkség van mindkeét tipusu adatra. Teljesen mashogy kezelendd adat az, ha
valami nagyon gyakori €s egyenletes az eloszlasa a korpuszban (tipikusan
ilyenek a funkcioszavak: néveldk, prepozicidk, stb.), mint az olyan esetek,
amikor valamilyen sz0, kifejezés gyakori, de csak a korpusz egy kis szeletében.
Ha pedig a jelentés modellaldsa a cél, a korpuszban a variaciot €s a hasonldsagot
ragadhatjuk meg egy-egy vizsgalt jelenség kapcsan.

A kovetkezd fejezetben pontosan ezt kisérli meg a szerzd: a go and
VERB ’megy ¢€s csindl valamit’ sémara illeszkedd szekvencidkat vizsgélja meg,
¢s ezeknek a frazalis egységeknek a jelentését probalja azonositani. Ezt
alapvetden Sinclair (1996, 1999) szellemében, azt tovabbgondolva teszi. Sinclair
— valamint (Teubert, 2010) is — azt hangsulyozza, hogy a parafrazisok €s az
intertextus vizsgalata egyiittesen ad ki egy olyan technikat, amely a szemantikai
elemzést lehetdvé teszi. Ezek a jelentés tanulmanyozasanak analitikus eszkozei.
A jelentés bizonyitékat két tényezd adja: a) az intertextusban azonositjuk az
1smétlédd szakaszokat, amelyek formailag azonosak vagy nagyon hasonlok,
valamint b) a kozvetlen ko-textust vizsgaljuk, és azonositjuk az egyiittesen
eléforduld szegmentumokat, amelyek szemantikailag hasonlok.

Miel6tt a szerz6 bemutatna az elemzését, egy teljes fejezet erejéig foglalkozik
a korpusznyelvészet mddszereivel és az indukcid problémakorével. Ez els6
olvasasnal nagy kitéronek tlint, valdjaban viszont a tanulmany legfontosabb
rész€rdl van szo, €s valoban sziikség van ra ahhoz, hogy a szerzd késdbbi
elemzését jol meg lehessen érteni.

Francis (1993) ota kétféle modszert szokds megkiilonboztetni a
korpuszvizsgalatokban. Az egyik a korpuszalapt, amellyel egy kialakult
elméletet teszteliink, és az adatok alatamasztjak vagy cafoljak majd az elméletet.
A masik a korpuszvezérelt, amely kifejezetten azt hangsilyozza, hogy eldzetes
elmélet nélkiil kezdjiikk a kutatast, introspekcioval nem feltarhatd jelenségek
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kimutatdsa a c¢l, €és tisztan az adatbol kiindulva, indukci6 altal jutunk
eredményre.

A szerz6 ugy veéli, hogy a korpuszvezérelt moddszer esetében
tulhangsulyozzuk az indukcidét (és jellemzden objektivebbnek tartjuk a
korpuszalapunal). Viszont egy jelenség vizsgalatanal tulajdonképpen sosem a
semmibdl indulunk ki. Van egy kutatéasi kérdés, amelyet koriiljarunk, teszteliink
— ez pedig sok tekintetben inkabb deduktiv.

Stubbs szerint tehat eltulzott a kiilonbségtétel a kétféle modszer kozott, mivel
itt nem is annyira moddszertani kérdésr6l van sz6, mint inkabb akadémiai
politikardl. A korpuszalapusag folytonossadgot hangsulyoz a korabbi munkakkal,
a korpuszvezéreltség pedig egyfajta paradigmavaltast akar képviselni. Stubbs azt
javasolja, hogy hagyjuk 1is el ezeket, ¢és korpuszvezéreltség helyett a
megfigyelhetd sequence, korpuszalapisag helyett az elméleti order legyen csak
megkiilonboztetve. Hozzateszi, hogy tapasztalata szerint a kutatast inspiralo
Otletek rendszerint amugy is kiilonb6zd (elméleti és empirikus) forrasok
keveredésébdl szarmaznak.

Ebben a fejezetben felteszi a kérdést: Végiil is mit csindlnak a
korpusznyelvészek? Teényleges valaszt nem ad ra, ehelyett érdekes parhuzammal
sugallja a megfejtést az olvasonak. Egy abrat mutat (Darwin, 1845), amelyen a
Galapagos-szigetvilag néhany pintyfaja lathato. A madarakat egységesen
profilbol, balra nézd fejjel dbrazoltak, igy a hasonldésagok és kiilonbségek is
lathatok. Stubbs ezutan mutat egy korpuszbol kinyert konkordancia listat, ahol a
vizsgalt sz6 egyes elofordulasai szerepelnek a kozépsé oszlopban, sorban
egymas alatt. A kiilonféle bal- és jobboldali szovegrészek ehhez igazitva
jelennek meg. Zarasképpen azt irja a szerz6, hogy a korpuszadatokban a mintdk
felfedezése harom tényezOtdl fiigg: a megftigyeld nézépontjatol, érdeklddeésétol
és tapasztalatatol. Ugy vélem, ez egy nagyon jo (és a kutatok részérdl ritkan
bevallott) észrevétel.

A tanulmany végén a szerz6 bemutatja a go and VERB sémahoz adott
elemzését, amely Ilényegében Sinclair modelljébe illeszkedik, kisebb
moédositasokkal. Ugy véli, a neo-Firth-i hagyomanyon beliil Sinclair volt a
legeredményesebb abban, hogy a jelentés-egységeket modellezze. A modellnek
négy paramétere van: az elsd €s a masodik a lexikai és grammatikai format, a
harmadik és negyedik a témat és a beszédaktust érinti.

A go and VERB-bel kapcsolatos adatok beleilleszthetdk ebbe a modellbe
(Stubbs részletes elemzést ad, én most csak a Iényeget emelem ki). A fentebb
emlitett négy paraméter a kovetkezOképpen alakul:
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1. A kollokaciok szintje. Ez 1ényegében szavak linearis egymasutanja, a nyers
adat gyakorisagi vizsgalatat jelenti. A go and VERB séma esetében nincsenek
erds kollokaciok.

2. A kolligaciok szintje. Ez nyelvtani preferencidk vizsgalatat jelenti, vagyis
absztraktabb, mint az els6 szint. A vizsgalt esetben azt latni, hogy a go and
VERB jellemzden valamilyen diskurzusjelold (pl. and ’és’, but °de’, so ’igy’,
then *akkor’) utan all, és rendszerint mult idében jelenik meg.

3. A téma szintje. Ez az adott szerkezet szemantikai preferencidit érinti, és
eléggé absztrakt, mivel intuitiv értést, szovegértelmezést igényel. A go and
VERB nagyon leegyszeriisitve akkor haszndlatos, amikor a beszéld olyasmirdl
beszél, ami jol kezd6dott, aztan rosszul folytatodott. Tipikus a went and spoiled
everything fogta magat és mindent tonkretett’ szekvencia.

4. A beszédaktus (szemantikai prozddia) szintje. Ekkor a kutato értelmezi a
besz€ld szandekat: milyen céllal tette az adott kijelentést, milyen az attitlidje,
stb. Tehat a konkréttol elértiink a legabsztraktabb szintig. A go and VERB
esetében Stubbs a kovetkez6t mondja: akkor hasznalt, amikor a beszEld
meglepetésnek vagy bossziisdgnak ad hangot valaki viselkedése miatt.

A modell tehat végeredményben az order-rel, és nem a sequence-szel
foglalkozik. Nem induktiv altalanositds megfigyelt tényekbdl, mivel a
tulajdonsagait deduktiv modon bontja ki a szerzé. Azt vizsgélja, hogy ez
mennyire hangolhatd 6ssze mas jelenségekkel, illetve megmagyarazhat-e mas
jelenségeket. Stubbs azt taldlja, hogy a modell nagyon sok mas szemantikai
munkéban is jol alkalmazhat6. A tanulmany egyébként rengeteg hivatkozast
tartalmaz, a szerzonek szé€les ralatasa van a targyalt problémakra. A tudomanyos
stilust néha iiditéen személyes hangvétel valtja fel, amely segit abban, hogy
kozérthetd legyen a cikk.

A kotet tanulmanyairol 6sszességeben elmondhatd, hogy logikus felépitésiiek,
jol  kovethetok. Mindegyik bovelkedik a megértést segitdé abrakban,
tablazatokban. A kotet megjelenése olvasdbarat, a formai kivitelezése koveti a
Studies in Corpus Linguistics sorozatban megszokott megoldasokat. A kotetet
olyan nyelvészeknek — ¢&s elszant nyelvészhallgatoknak — ajanlom, akik
korpuszon alapuld kutatast terveznek, vagy folyamatban I1évé kutatasuk
modszertani problémadira keresnek inspirald megoldasi lehetdséget. Ez a kotet
nemcsak a lexikon vizsgéalatdhoz, hanem morfoldgiai, szintaktikai jelenségek
kvantitativ elemzéséhez is jo otleteket adhat.
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RECENZIO

Edmund Dudley & Erika Osvath: Mixed-Ability Teaching
(Oxford: Oxford University Press. 2015. 112 p.)

The issued book from Oxford University Press is a 112 page long edition in Into
the Classroom series, in paper boards, on B2-C1 level.

This book is an essential guide for teachers and teacher trainers with plenty of
practical advice, strategies and techniques to make it possible for them to get the
best out of their students. After the acknowledgement, contents and introduction
the main part of the book deals with methodological and pedagogical questions
in each topic within mixed ability teaching.

The book is logically organized into 8 parts and 24 units. It aims to give help
for practicing teachers to prepare efficiently for lessons, regarding the factors
that affect mixed-ability groups.

It offers means to activate and motivate students in mixed-ability groups; to
assess In a learner-centred way and it helps to improve the learning
environment.

The authors Edmund Dudley and Erika Osvath are practising teachers so the
given techniques are true and usable in teaching practice.

Edmund Dudley is a freelance teacher trainer and English teacher, with
experience in mixed-ability classes in secondary and primary schools.

Erika Osvath is a freelance teacher trainer and English teacher in many
international settings for primary and secondary education.

Part 1: Preparing for a mixed ability class

It gives a short introduction for teachers how to prepare for a mixed ability class.
We have to take into consideration many factors, such as identifying variables,
setting goals and planning differentiated activities. As teachers we have to get to
know our students. This chapter offers many ways to do so, for instance
questionnaires, gap fills and surveys. It is important to be aware of our students
personal needs, personalities and attitudes.

,»A teacher’s job is not only to teach the language, it is also to help learners
engage with it.”

After this introductory session the class has to set the common goals.
,It 1s a way of identifying strengths and areas to work on.”
When it is done and a pleasant learning environment is created, the teacher

has to plan various differentiated activities. This makes it possible to include
every student in the learning process. One significant aspect is to differentiate
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according to language level, provide different options how it is used and finally
use open questions to respond to.

All these three stages are supported with simple, useful and clear explanations
and examples.

Part 2: Managing the classroom

In this section the topic of groupwork is highlighted, which is ultimate in
building learner’s confidence and appropriate level of participation. In order to
decrease off task behaviour, we can use grab the string, coloured sticky notes,
sorting activity, onion groups and autograph book techniques.

Participants are mentioned as well in this passage, as students can be
timekeepers or dice masters. Teachers are responsible for involving students in
the running of the classroom, facilitating learning, accomodating learners of
different levels, promoting learning and appreciating the whole person of a
student. On the top of all that we have to create a pleasant and positive learning
environment with the possibility of self correction in specific situations.

Part 3: Making the most of L1
The chapter, titled Making ourselves understood is based on the role of L1 and
the question of using it or not. This paragraph deals with sandwiching, which
means our statements have to contain 3 items: 1 in English, 1 in Hungarian and
1 in English again, to make the meaning clear for everyone.

In a broad sense L1 is a tool, which saves time, effort and it eliminates
anxiety.

Part 4: Working with language

In this procedure the new language has to be contextualized meaningfully,
where students have to understand not only the language and the word, but the
context as well. They have to grasp the meaning with the help of visual
representations.

Regarding new language we have to mention the 4 basic skills. In reading and
listening, the preparation stage has to be emphasized, while in case of productive
skills, such speaking and writing, we have to provide weaker students help, to
make them possible to produce the vital language.

Part 5: Getting better together

This chapter summarises the most significant factors of improvement: task,
study skills and types of learners’. Task based learning is a key factor in
supporting our students’ advancement. This type of learning stresses activities
which focus on communicating ideas. Tasks have a strong goal orientation,
where the main point is task achievement and not language practice. To achieve
the ability for this we have to raise awareness about successful study skills, and
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we have to emphasize the role of metacognition. In a mixed ability group,
sharing study techniques must be basic between dominant and less confident
students. For the first group, we have to find new roles to rechannel their
behavior, while on the other hand we have to praise and encourage less
confident students.

Part 6: Collaboration, creativity and expression

If we promote collaboration and cooperation, the given tasks enable more
learning, as learners have to work for a common goal. Cooperation is not equal
with cheating, as some say. It has many benefits what we have to consider. It
promotes responsibility and empathy. To dredge it up we can use for example
project work. Here language is a tool not an end. This process could be assisted
by images which are the outputs of learners’ collaboration.

No matter what your language level is you will get the chance to be in front of
the group with drama technique. It is suitable for students with limited language
resources, because they are able to use nonverbal communication for self
expression. Silent film technique is a brilliant example for introducing drama in
your mixed ability class. It is a good way for controlled repetition which is a key
concept in giving confidence to individual learners.

Part 7: Assessment

Assessment is a huge challenge, if we implement the above mentioned
techniques. If students deal with tests in their own peace in managable chunks
teachers have to replan the lessons. The first emerging question is how is it
possible nowadays? If we implement the given instructions the students’
motivation will be maintained.

With the help of test box technique, students can have the chance for self
correction and relearning instead of becoming undermotivated, because of their
mistakes and bad marks. They will be able to improve and become engaged in
learning.

,Learners need to see errors as opportunities for learning, not as evidence of
failure.”

In two step test completion, teacher ticks the correct answers, leaves out the

others, students self correct themselves and finally the teacher grades them.
If they provide supportive feedback, it should be given in managable chunks. If
possible they should turn negative comments in constructive questions, that lead
learners to solutions. Sometimes metalinguistic responses can be used to elicit
self correction.

Part 8: Understanding attitudes and motivation
We should show sensitivity towards our students’ attitudes and motivation and it
will have positive effect on the classroom dynamic. This will result in creating
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strong and positive learning morale. We should avoid negativism and focus on
positive behavior. To have positive effect on our students’ attitudes we have to
focus on their emotions and expectations about the learning situation. Regarding
success it 1s important to listen to social skills, values and life skills.

My point of view is that it is embarrassing to always differentiate between
talented and other students. Sometimes it is better to see them as equal. After a
period of time they become aware of the difference in task solving and it will
have negative effects on their attitudes and personalities.

In schools with non motivated students most of these tasks are impossible to
tackle with. Those kids whose SES and language level are not satisfying, will
not be able to concentrate, cooperate and join the lesson properly. For these
children in real life the aim is to get only a 2 and nothing else. We can
implement these methods but it won’t led us to our aim. In an average secondary
school the common aim is to take the matura exam. As a practising secondary
school teacher I am afraid I cannot use these techniques all the year round, but
these are perfect tools to motivate students or to make our lessons more colorful
and enjoyable.

The bearing of the book in language teaching is that it focuses on giving
practical advice to language teachers, teacher trainers and future teachers, and
for those who are interested in teaching and methodological questions. As I see,
the book is eminently beneficial for those who are not as creative or not as
enthusiastic as they could be.

If you are the one, who is searching for idea, practical help and plenty of
examples in order to create pleasant atmosphere in your language lessons and to
promote langauge development of your students in your groups, that book is for
you!

LENGYEL ZSOFIA

Siofoki SzC Baross Gabor Szakgimnaziuma és Szakkozépiskolaja
Phd student, Pannon University

lengyelzsofia83 @gmail.com
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Tammy Gregersen, Peter MacIntyre: Optimizing Language

Learners’ Nonverbal Behavior
(Bristol: Multilingual Matters. 2017. 374 p.)

A szerkesztett konyv a Multilingual Matters gondozasaban jelent meg 2017-ben,
a Second Language Acquisition (SLA) sorozat részeként. Szerkesztéi a
nyelvpedagégia neves képvisel6i. Tammy Gregersen professzor az Eszak-Towai
Egyetemen, kutatési teriiletei a nyelvtanar képzés, a pozitiv pszichologia és a
nonverbalis kommunikacid. Peter D. Maclntyre a Cape Breton Egyetem
pszichologia professzora, széles korben publikélt az érzelmek €és a motivacio
témakoreben.

A szerzOk 3 fejezetben mutatjak be a nonverbalis kommunikacié szakirodalmi
hatterét, fajtait €s az ehhez kotddé gyakorlati tandcsokat. A nonverbalis
viselkedés tanithatdsaga €s a valfajai mellett kommunikativ, affektiv €s kognitiv
technikdkat ismerhetiink meg. A konyv célja az elméletre épitett gyakorlati
tandcsok megfogalmazasa. A kiadvany felépitését tekintve jol szerkesztett,
konnyen attekinthetd és a szakirodalmi hattér mellett bdséges gyakorlati
példaval és tanaccsal latja el az olvasot. Erdekes olvasmany, amely kutatasi
elveket és videos gyakorlati példakat is tartalmaz.

Az eldszoban egy fontos meghatdrozas szerepel, miszerint a nyelv nem
szlikithetd le beszélt, vagy irott modalitdsokra, nemcsak szavakat tartalmaz, de a
kommunikdcido nonverbalis formdinak haszndlatit is magdban foglalja. Nem
szamit, milyen nyelven besz¢liink, a nonverbalis viselkedés jegyeit mindannyian
képesek vagyunk felismerni.

Az els rész, a bevezetés, a nonverbalis viselkedés tanithatosagat vizsgalja, és
oktatasi javaslatokat tesz ennek elOsegitésére. A konyv és ezen fejezet célja,
hogy a nonverbalis kommunikacid fontossagat felismertesse a tanarokkal és a
diakokkal egyarant, mivel 6k szoros egyiittmiikddésben vannak az osztalytermi
helyzetekben. A kiadvany foglalkozik a nonverbdlis viselkedés szerepével a
célnyelvi kommunikacidban, vizsgdlja a kihivasokat és az esetleges sikereket,
mellyel a célnyelvet tanulok szembesiilhetnek, ttmutatot ad ahhoz, hogy a
kodolasi és kodfejtési stratégiak és képességek hogyan fejleszthetok.

A nonverbalis viselkedést a kovetkezOképpen hatirozza meg: az emberi
viselkedés valtozatainak egyike, amely lehetdséget biztosit kommunikativ
tizenetek formalasahoz.

A nonverbdlis viselkedést harom kompetenciaval allitjak parokba a szerzok.
A kommunikativ kompetencia tiikrében a nonverbalis és verbalis ilizenetek
egymassal 0sszefonodva miikodnek. A koztiik 1€vo kapcesolat lehet helyettesités
vagy hangsulyozas jellegli. Az affektiv kompetencia €s a nonverbalis viselkedés
kapcsolataban elmondhaté, hogy a nonverbalis lizenetek affektiv funkcidt, mig a
verbélis iizenetek tartalmat kozvetitenek. Uzeneteink érzelmi jelentése 93%-ban
nonverbalis kommunikacié sordn keriil atadasra. A kognitiv kompetencia
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jelentdsége abban mutatkozik meg, hogy a nonverbalis viselkedés hangstlyozza
a tanulast ¢s fejleszti a memoriat. Ezt, véleményem szerint a tanari gyakorlatban
sem lenne szabad elfelejteni. Mindezekre ¢épitve a kommunikacios és
beszédkészségre iranyuld feladatok sokkal egyszeriibbé és konnyen kovethetoveé
valnak.

A nonverbalis viselkedés tanitasakor hat kihivas jelentkezik, amelyeknek meg
kell felelni: kultaraspecifikus, valtozo foku tudatossag jellemzo ra, félreértheto,
a nonverbalis utasitasok bekovetkezése folyamatos, sokrétii kédok €s csatornak
lIéteznek, a tanuld specifikus személyiség. A még hatékonyabb nonverbalis
kommunikécido érdekében haszndlatos tanitdsi stratégidk két szintéren
jelenhetnek meg, a kodolas és a dekodolés teriiletén. A kodolas soran sajat
jeleink tudataban vagyunk, kertiljiik az ellentmondo jeleket, elemezziik masok
nonverbdlis jeleit, informacidt kériink, gyakorolunk, figyelembe vesszik az
opciokat, keriiljiikk az extrém €s monoton dolgokat, adaptaljuk az iizenetet a
megfeleld kornyezethez. Dekodolaskor figyeliink, hagyatkozunk korabbi
tapasztalatokra, a valosdg alapjan elvardsokat fogalmazunk meg, személyes
nonverbalis képességeknek vagyunk birtokdban, észrevesziink masokat, az
érzelmeinkkel masokat befolyasolunk, kereslink alternativ opcidkat. Azt
gondolom, ezeket a jelenségeket nyelvtanarként didkjainkban is tudatositani
kell, hisz idegenyelv-tanulas soran sajat feladataikat konnyitik meg ezen
jelenségek tudataban.

A masodik rész a nonverbalis kodokat mutatja be kommunikativ, affektiv és
kognitiv funkcidkra lebontva, melyek befolyasoljak a célnyelvi kommunikaciot.

A nonverbalis kommunikacio koédjait a szerzok hat nagy csoportra osztjak fel:
1. gesztus, 2. testtartas, 3. arckifejezés, 4. szemek, 5. tér és €rintes, 6. prozodia.

A gesztus szandék nélkiili tetteket jelent, amelyek tudattalanul kozvetitenek
érzelmeket. A gesztusok jellemzOi: nyelvhez hasonloak, fiiggenek a kisérd
szovegtdl. A gesztusok funkcioikat tekintve tobbrétiiek: helyettesitik a beszédet,
a beszel0k kozotti aramlédst és ritmust szabdlyozzak, fenntartjdk a hallgatd
figyelmét, hangsulyozzak az iizenet érthetdségét, kiemelik a tartalmat. A
hatékony kommunikacidhoz sziikséges gesztustipusok: 1. abrdzolo: ugyanazt a
jelentést kozvetiti, amit a beszéd, 2. szabdlyozd: a szerepvaltast és mas
folyamatokat irdnyit az interperszonalis kommunikacioban, 3. jelképes: olyan
nonverbalis viselkedési formakat tartalmaz, amelyek atalakithatok szavakka, és
amelyeket szandékosan hasznalunk az lizenet tovabbitasara, 4. megnyilatkozast
befolyasolo: az érzelmeket kifejezd viselkedéseket iranyitja. A gesztusok
befolyasoljdk a célnyelvi kommunikaciot, melyben kulcsfaktoroknak van
szerepe: a kultaranak, az egyén nyelvének, a kontextusnak ¢és a szitudcionak. A
gesztusok stratégiai alkalmazasa kompenzalja a nyelvészeti korlatozasokat.
Tobb gesztust hasznalunk akkor, amikor a célnyelven kommunikalunk, mint
akkor, amikor anyanyelviinkon. Gesztusok gyakran tarsulnak a beszédhez. Az
illusztrativ gesztusok akkor a legnyilvanvalobbak, amikor a fogalmakat nehéz
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szavakba oOnteni. A gesztusok fokozzak a kognitiv képességeket, mivel a
gondolkodés a beszédre iranyul, az érzékszerveket be kell vonni, a feldolgozas
mélyll, a gondolatok kifejezésekké szervezddnek, enyhiil a kognitiv teher,
bekovetkezik a beszéd hangszerelése. Az IPH szerint elmondhatd, hogy a
gesztusok segitik a beszéldnek megtervezni a mondanivalojat.

A testtartas az a mdd, ahogy egy fizikalis helyzetbdl egy masikba kertiliink. A
parbeszédek soran testtartdsunk arulkodik a masik fél iranti orientacionkrodl és
érzéseinkrél. A testtartds leghatékonyabban érzelmi helyzetiinkrél ad
informacidt, korlatozott kommunikativ €és kognitiv funkcidja van. Fontos
hatadssal van arra, hogyan érzékeljiik egymast.

Az arckifejezés az ¢érzelmi intelligencia megnyilatkozasdnak egyik
legszignifikansabb eszkéze. Mindsiti €s kipotolja a beszélt nyelvet. Hatféle
alapvetd érzelem létezik, mely megjelenhet egy arckifejezésben: harag, undor,
félelem, boldogsag, szomoruasag, meglepetés.

A szem visszajelzést biztosit az érdeklddés szintjét illetden. A bamuléds a
kommunikacioban jelenthet elgondolkodéast és a beszélgetés lezarasanak
szandekat.

A proxemika ¢és az érintések alkalmazédsa jelzéi a pozitiv attitidnek az
intimitas és a megkdzelithetdség felé.

A prozodia a hangok mindazon jellemzdje, mely a beszéden tilterjed,
nagyobb, mint egy magan- vagy massalhangzo, ¢€s jelentést kozvetit, melynek
mérhetd kommunikativ funkcidja van. Két tipusa van: affektiv, mely €rzelmeket
Kapcsolatban all a beszédtempoval, sziinetekkel, intonacioval, hangsullyal ¢és
ritmussal. Erzelmeket és személyiséget kozvetit.

Mindezen gesztusok ugyan onkéntelenek, de ha a célnyelvi kommunikécid
soran figyeliink rajuk ¢s értelmezziik 6ket, gyorsabba valhat az informaciocsere.

A harmadik rész kompetencidk alapjan kategorizalt osztalytermi technikékat
mutat be. Tobb mint szaz, osztalytermi koriilmények kozott remekiil hasznéalhato
feladatot mutat szakembereknek, nyelvtanaroknak munkdjuk konnyebbé ¢&s
szinesebbé tételéhez.

A konyv végén talalhato béséges irodalomjegyzék a téma irant érdekléddknek
segitséget nyujthat a tovabbi tajékozddasban és az esetleges kutatasokban. A
név- ¢s targymutatd nagymértékben segiti a szerzOk és témak gyors
megtalalasat.

A konyv nagy jelentdsége tobbek kozott abban is rejlik, hogy figyelmet szan a
nonverbalis viselkedés eddig figyelmen kiviil hagyott szempontjaira. Hasznos
olvasmany ¢s gylijtemény minden nyelvvel ¢&s nyelvészettel foglalkozé
szakembernek, nyelvtanulénak és érdeklédonek, aki egynél tobb nyelven
kommunikal a mindennapok soran.

Idegennyelv tanitasi szempontbol azért nagyon jelentds a konyv, mert a
vizsgalt nonverbalis kommunikacié segitségével az idegennyelv-hasznalat
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sokkal gordiilékenyebbé tehetd. A kodolasi €s kodfejtési stratégiak alkalmazasa
nagyban hozzajarul a kommunikécié sikeréhez. A nonverbalis viselkedés
egyértelmiisitd funkcidval bir, és ezt nemcsak a nyelv hasznélatakor, de mar a
nyelv tanitasakor is kiemelten figyelembe kellene venni. Mivel a gesztusok,
mimika, proxemika stb. rasegitenek a verbalis kommunikaciora, ezek hasznalata
alapvetd fontossagu, foként a mai felgyorsult vildgban. A célnyelvi
kommunikdciéo sordn joval nagyobb szamu gesztust alkalmazunk, mint
anyanyelviinkon, ezért kiilondsen fontos a gesztusok Iétrehozasanak ¢és
értelmezésének szerepe €s tanitdsa az idegennyelv oktatasban.

A konyv remek segitség kezdd pedagdégusok részére, akik oOtleteket és
hasznalhat6 gyakorlati segitséget keresnek munkajukhoz, valamint kellemes

s

akarjdk még érthetébbe €s egyértelmiibbé tenni.
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RECENZIO

A magyar nyelvtorténet kézikonyve (szerk. Kiss Jeno — Pusztai

Ferenc)
(Budapest: Tinta Konyvkiado. 2018. 548 p.)

»Az elsé ¢és legfontosabb dolog [...] nem valasztani el a nyelvet a beszéld
embertdl” — ez a Gombocz Zoltantol szarmaz6 idézet all A magyar nyelvtorténet
kézikonyvenek az ¢€lén. Bizonydra nem volt véletlen, hogy a szerzék ezt a
mondatot valasztottak a kotet mottdjaul, hiszen a nyelvtorténeti kutatasokban az
utobbi idében egyre nagyobb szerephez jutottak a torténeti szociolingvisztikai,
illetve szoci”opragmatikai kutatasok, ¢és ezeknek a szempontoknak a
figyelembevétele a konyv szemléletmddjaban és a korabbi kotethez képest 10
fejezeteinek a tartalmaban is tiikkr6zOdik.

A konyv kozvetlen elézményé¢ill a Magyar nyelvtorténet cimii (Kiss Jend —
Pusztai Ferenc szerk., 2003) egyetemi tankonyv szolgalt, €s a szerzok jelentds
része is megegyezik az eldzdevel. Az 0j nyelvtorténeti 6sszefoglaldo munka
részben mdas olvasokézonséget szolit meg, hiszen mig a 2003-as konyv
elsésorban magyar szakos egyetemi hallgatdk és szakemberek szamara késziilt —
tankonyv  jellegét a fejezetek végén taldlhatdo feladatok, részletes
szakirodalomjegyz¢ék ¢€s tovabbvezetd irodalom, a sok-sok alfejezetre valod
tagolas is mutattdk —, addig az 0j kotet a szakembereken kiviil ,,az anyanyelv
torténete irant érdekl6dé minden rendii és rangu olvaséhoz” igyekszik szolni.

Miben mutatkozik meg ez a szélesebb olvasokozonséget megeélzd szandék?
Ot nagy fejezete koziil a kozépsé, a harmadik a konyv kdzponti része, ez
tartalmazza a tulajdonképpeni nyelvtorténeti leirast, az egyes nyelvi szintek
bemutatasat. F6 rendezbelviil azonban itt nem a nyelvtorténeti korszakok
szolgaltak, mint a 2003-as konyvben; hanem a nyelvi szintek, akarcsak a Barczi
Géza —Benkd Lorand — Berrar Jolan-fele 1967-es A magyar nyelv torténetében.
Ez a megoldas konnyebben attekinthetdvé, jobban atlathatova teszi az egyes
nyelvi szinteket érintd valtozasi folyamatokat azaltal, hogy nem szakad meg a
targyalasuk a négy korszak hatdran. Mivel a kozépmagyar korban, illetve utdna
a hangrendszerben ¢és a nyelvtani rendszerben jelentdsebb valtozasok mar nem
torténtek, igy a kovetd korszakok targyalasatol el lehetett tekinteni, illetve a
fejezetek masféle (nem els6sorban idérendi) strukturdldsaval az egyes részek
tomorebbé €és olvasmanyosabba is valtak. A régi-uj fejezetekben joval kevesebb
a szakirodalmi hivatkozas is, mivel a szerzOk szamara az szolgalt iranyelviil,
hogy elsdsorban a 2003 utan megjelent publikaciok kozil valasszak ki a
kozvetleniil felhasznalt irodalmat. Tablazatok és abrak teszik jol kovethetdve és
szemléletessé a nyelvi valtozasi folyamatokat: ilyen példaul kilenc bibliaforditas
ugyanazon helyeinek az eltérd megoldasainak a bemutatdsa a 15. szazadtol
2014-ig (1. téablazat, 30-31 oldal) vagy a mai magyar beszédhangok
jelolésmodjanak az attekintése a Tihanyi alapitoleveltdl a 20. szazadig, annak
megadésaval, hogy miota ¢l a mai jelolésmod (2. tablazat, 96-97. oldal). A
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konyv végén talalhatd nyelvtorténeti szakszo-tar (Pusztai Ferenc munkaja)
szintén Ujdonsag az elézménykotethez képest, és egyben fontos segédlet az
olvasonak: nemcsak az egyetemi hallgatokat segitheti a tanulasban, hanem a
nem-nyelvész olvasok szamara is megkonnyitheti a konyv olvasasat, megértését.

A tovabbiakban vazlatosan bemutatom az egyes fejezeteket azt is figyelembe
véve, hogy melyek az 0j részek a 2003-as el6zményhez képest, illetve melyek
tartalmaznak 1j eredményeket, allaspontokat. A mar emlitett nyelvtorténeti
leirast tartalmazo kozponti és legterjedelmesebb fejezetet tulajdonképpen
keretbe foglaljdk a kezd6 fejezetek, melyek a nyelvi valtozasok megértéséhez
sziikséges altalanos nyelvtorténeti ismereteket kozvetitenek; és a zard fejezetek,
melyek a magyar nyelvvaltozattipusokat és a magyar nyelvkozosség torténetét
mutatjak be.

Az 1. fejezet (A nyelv, valtozasa és torténeti vizsgalata) — melynek szerzdje
Kiss Jend — a nyelv diakréon vizsgalatdnak altaldnos elvi és modszertani
kérdéseit targyalja. Definidlja a nyelvi valtozds fogalmat. Ismerteti az elméleti
kérdéskor tijabb nemzetkozi kutatasi eredményeit is, tobbek kozott felvazol egy
"nyelvi valtozasi folyamat"-modellt, mely remekiil illusztrdlja, hogy milyen
feltételek, szlirdk sziikségesek ahhoz, hogy egy nyelvi Ujitas teret nyerjen az
adott nyelvkozosségben (21. oldal). Meghatarozza, hogy a torténeti nyelvészet
milyen {6 kérdésekre keresi a valaszt ("mi, hogyan, miért valtozott, s milyen volt
a valtozas utja", 25. oldal), €s milyen aktualis teendOk allnak a tudomanytertilet
magyar képvisel0i elott.

A 2. fejezetben (A magyar nyelvtorténet mint kutatasi targy) a nyelvtorténet
vizsgalataval kapcsolatos azon fontos tudnivalokrol esik sz, melyek nélkiil nem
lehetséges diakron leirdst késziteni. A bevezetd alfejezet a nyelviink
torténetében vald 1débeli eligazodashoz nyujt timpontokat: vazlatosan bemutatja
a nyelvtorténeti korszakokat. Két 01j eredményre is folhivja a figyelmet: egyrészt
az ugor alapnyelv felbomlasanak és az G¢smagyar kor kezdetének az idejét —
Roéna-Tas Andrés hipotézise alapjan — az eddig feltételezettnél mintegy félezer
évvel korabbra, 1. e. 2000-re tehetjik. Masrészt a szerzOk az utolso
nyelvtorténeti korszakunkat illetden a korabbi koényvben ko6zolthoz képest
finomitott korszakolasi javaslattal allnak eld: az Gymagyar (1772—-1920) és Gjabb
magyar (1920-) kor helyett az 4ymagyar kor két alkorszakra vald bontasat (korai
¢s kései uymagyar kor) tartjdk megfelelobbnek. A madasodik alfejezet a
nyelvtorténet forrdsait veszi szamba; a harmadik alfejezet pedig ezek koziil a
legkdzvetlenebb forrast, a nyelvemlékeket mutatja be, azokat néhany
kiemelkedd, illetve érdekes példaval is szemléltve. A nyelvemlékek olvasdsahoz
nélkiilozhetetlen a korabeli hangjelolési megoldasok ismerete, a kovetkezd
részben a magyar helyesiras-torténet attekintését adja Korompay Klara. A
helyesirds-torténeti rész azutan alapul szolgdl a kovetkezd nagy fejezethez, a
nyelvi szintek leirasdhoz is, hiszen a helyesirds kozvetlen kapcsolatban 4ll a
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hangtorténettel, de szorosan 0sszefligg morfoldgiai és mondattani kérdésekkel is
(1. t6 és toldalék kapcsolddasa, szovegtagolas).

A 3. fejezet (A magyar nyelv torténete) két részbdl all: nyelvtantorténetbdl és
lexikatorténetbdl. A nyelvtantorténeti fejezet a nyelvi szinteket sorban targyalva
hang-, morféma-, sz6faj- €s mondattorténetet, illetve szovegtorténetet tartalmaz.
A hangtan és a sziilken vett nyelvtan (morfoldgia, szintagma- és mondattan)
targyalasi modjaban érvényesiil az idérendiség, az uj- €és Ujabb magyar kor
némely nyelvi szint esetében — ahol a kozépmagyar kort kovetden szamottevo
valtozasok nem torténetek — Osszevontan szerepel. A mondattani valtozasok
bemutatasa soran a szerzok (Gallasy Magdolna, Haader Lea, Horvath Laszl6) a
generativ szemléleti ¢és tipologiai alapokon nyugvé ujabb mondattani
kutatasokra is tamaszkodtak. Tobb Gjdonsaggal szolgal a szovegtorténeti fejezet
is. Gallasy Magdolna az irott nyelvi szovegek mellett kiilon foglalkozik a beszélt
nyelvi szovegmiifajokkal (pl. csatakidltds, archaikus népi ima, rdolvasas, siratd),
ez egyuttal jelzi azt a nyelvtorténeti kutatdsokban jelentkezd hangsulyeltolddast
is, hogy az irott nyelv vizsgdlata mellett a beszélt nyelv kutatisa is egyre
nagyobb jelentdségiivé valik. A beszélt nyelvi szovegtipusok leirdsa pedig az
Osmagyar kor szovegjellemzOinek a rekonstrudlasahoz is hozzajarulhat. A
kétfele nyelvvaltozat (beszElt €s irott) egymadsra hatasdra, 0sszefonddasara is
tobb érdekes példat mutat a szokésjog irasba foglalasatol eljutva az ,irott
beszéltnyelviség” korszakaig, az informatika kordnak a szovegeiig. A
nyelvtantorténettdl elkiilonitve, kiilon nagy alfejezetben kapott helyett a
lexikatorténet targyaldsa: azon beliill a szokészlet-, a szojelentés-torténet és a
tulajdonnevek torténete. A szokészlettorténeti rész eredet szerinti rétegenként
targyalja a magyar szokincset, ehhez szervesen kapcsolddik a jelentésvaltozasok
okait és tipusait vizsgalo szojelentés-torténet. Uj fejezete a konyvnek a szokincs
specidlis, am Osi rétegét, a tulajdonneveket bemutatdé rész. Sliz Mariann
megemliti a tulajdonnevek kutatdsdnak a nyelvtorténeti vizsgalatokban jatszott
méltdn fontos szerepét, majd a két legdsibb tulajdonnévtipusnak, a
személyneveknek ¢és a helyneveknek a torténetét vézolja fel névfajtdnként
haladva.

Minden nyelv véltozatokban 1étezik, és maguk az egyes nyelvvaltozatok is
folyamatosan valtoznak, sot, a nyelvek valtozatossagabol fakado fesziiltségek is
generalnak nyelvi véltozasokat. A magyar nyelv torténete valojdban
nyelvvaltozatok torténeteként foghatd fol. A kotet 4. fejezete (Nyelvvaltozat-
torténet) a nyelvjardsoknak a torténetét, a tdrsadalmi nyelvvaltozatok koziil
pedig a szak- €s tudomanyos nyelveknek €s a koznyelvnek a torténetét mutatja
be. Az 1) fejezet O6sszhangban van a nyelvtorténeti kutatasokban jelentkezd Uy
irannyal, a nyelvhaszndlati ¢és a szociolingvisztikai szempontok egyre
erételjesebb érvényesiilésével. A nyelvjarasok torténetébdl cimii alfejezet —
amely Juhasz Dezs6 munkdja — korszakonként haladva mutatja be a tertileti
nyelvvaltozatok néhany fontosabb és jellemzd hangrendszerbeli, morfoldgiai €s
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lexikalis eltérését. Az ujabb magyar kor targyalasa kapcsan kitér a
koznyelviesedés ¢€s egyidejlileg a peremteriileteket érintd archaizalddas
kettOsségére, tovabba a regiondlis koznyelviség jelenségére. A szaknyelvek
torténetének a bemutatasat a koznyelv (a standard) alakulastorténete koveti: Kiss
Jend ezt a folyamatot az d6magyar kori elézményektdl a nyelvi egységesiilésben
a fordulopontot jelentd kozépmagyar koron at a jelenig, az ,,irott
beszéltnyelviség”-nek a koraig vezeti.

A konyv utolso fejezete (A magyar nyelvkozosség torténetérdl) a magyar
nyelvhasznalat alakuldsanak szempontjabdl fontos torténeti eseményeket tekinti
at: egyrészt az etnikai térszerkezet valtozéasait és a kozdsséget Erintd
legfontosabb politikai, tarsadalmi és gazdasadgi eseményeket; masrészt a
miivelddeéstorténeti tényezOket, kiemelten kezelve az irdsbeliség szerepét és az
egyes korokra jellemzd miiveltségi viszonyokat. Felvdzolja, hogy a nyelvi
standard kialakuldsadban és a tudomanyok anyanyelviisodésében milyen szerepet
jatszottak a tarsadalmi valtozdsok. Végiil azt is érinti az alfejezet, hogy az
allamhatarok ¢és ebbdl kovetkezOen az etnikai viszonyok megvaltozasa 1920
utdn hogyan befolyasoltdk az addigi nyelvi valtozasi folyamatokat. A magyar
nyelvkozosség torténete Osszességében megmutatja, hogy a nyelv hogyan valt
fokozatosan egyre tagoltabb4, rétegzettebbé ¢s mozgékonyabba.

A magyar nyelvtorténet keézikonyve tehat tobb Ujdonsaggal is szolgal az
elddjéhez képest. A nyelv multjaval megismerkedni dnmagaban is rendkiviil
izgalmas dolog, de a nyelvi rendszer modszeres leirasatol elszakado fejezetek a
miivelddéstorténet irant érdeklddok szamara 1s érdekes olvasmanyul
szolgalhatnak. A megujult részek szdmos friss eredményt tartalmaznak, vagy
mas, a korabbitol eltéré nézdpontbol szemlélik €s mutatjdk be a nyelvi valtozasi
folyamatokat.

Irodalom
Barczi G., Benké L. & Berrar J. (1967) A magyar nyelv torténete. Budapest: Tankdnyvkiado.
Kiss J. & Pusztai F. (szerk., 2003) Magyar nyelvtorténet. Budapest: Osiris Kiado.
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RECENZIO

Neil Selwyn: Education and Technology — key issues and debates
(New York: Bloomsbury Academic. 2017. 216 p.)

In Education and Technology — key issues and debates Neil Selwyn summarises
current and highly-disputed topics in the field of educational technology. It
explores problem areas related to and caused by the inclusion of info-
communication technologies in the teaching-learning process so redefinition of
‘education’ seems to be inevitable. Burning questions like the role of teachers,
the necessity of technology in education or the future we are leading to are
touched upon suggesting unforeseeable changes of the upcoming era.

The author emphasizes that within the most developed countries non-material
goods like creation, transmission and application of information and knowledge
exceed the importance of production of material goods. Professions based on
information management require independent and adaptable workforce who are
confident in the application of digital technology. Skills underlying the required
knowledge are necessary to be improved in the primary school years. Selwyn
exposes the fallacy of expecting digital solutions to problems affecting
education as a whole, however they are not obviously technology-related. He
also draws the attention to the extension and mode of ICT integration in
education with special regards to the unpredictable long-term consequences on
students’ cognitive skills and changes in the standards of education.

Selwyn does not deny the advantage of the application of IC technologies in
terms of widening pedagogical spaces, since it might contribute to the
aggrandizement of teachers’ methodological repertoires and the possibilities of
learning outside classrooms by anyone at any time. This leads us to a different
aspect to consider: the teacher’s role. Teachers are no longer seen as the only
and unique source of knowledge, rather facilitators, moderators and animators in
the learning process who are able to collaborate for the good of students. As a
result of this, the student’s role also changes. Students become active team
members who are responsible for their own learning and able to create a new
type of knowledge or solve problems. The question that might arise at this point
is in which direction these changes lead to.

Looking back into the past, the author emphasizes the constant presence of
anxiety or unreasonable optimism triggered by the evolution of digital
technologies. He attempts explaining the origins of problems deriving from the
inclusion of different machines in education and reminds us that designers and
developers did not take part in teacher education so they completely ignored and
underestimated the social context of schools. Another hindrance is that
education cannot adapt to the fast development of digital technologies and this
might be the reason why past requirements towards them could not be met.

Models aiming to describe the digitalization of the teaching-learning process
lack empirical substantiation and are based on theoretical principles so they can
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only focus on assumable consequences. While most of these theories underline
the teacher’s indispensable role in the teaching learning process, others question
its legitimacy as a result of the emergence of artificial intelligence, adaptive
learning systems and the rapid development of robotics. Other researchers
accentuate the social embeddedness of the teaching-learning process without
which motivation, confidence and certain skills as crucial components of
successful learning cannot be evoked. This is the reason why differentiation
between learning with or via technology must be made. With the growing
popularity of e-learning there is an increasing demand for the presence of an
online teacher. Although students are capable of autonomous online learning,
the relevance of a teacher in the traditional sense is not questioned despite the
fact that online teaching and learning space requires a different kind of
pedagogical practice. In his final conclusion, Selwyn highlights that participants
in education can be just as effective in shaping technology as in shaping people.

The book provides a unique insight into the current approaches and theories
on the integration of digital devices into education from a number of points of
view in a thoroughly scientific and fun style. It can be widely read by experts of
the subject, researchers in the field of education, teachers in practice and people
who are interested in the topic.

SANTHA-MALOMSOKI AGNES
PE, TNYDI PhD hallgato
santha.m.agnes @gmail.com



FOLYOIRATSZEMLE

Tizéves az Anyanyelv-pedagdgia folyoirat

A Magyar Nyelvtudomdnyi Tarsasdg Magyartandri Tagozatdnak a
gondozdsaban megjelend Anyanyelv-pedagogia folyodirat 2008-ban indult el a
Szemere Gyula anyanyelv-pedagogiai kutatocsoport kezdeményezésére azzal a
célkitiizéssel, hogy korszerli modszertani megoldasok, valamint hazai és
nemzetkozi elméleti munkak bemutatdsaval segitse a magyar nyelven tanitd
pedagbdgusok és a magyar nyelven neveld sziil0k munkéjat vilagszerte, valamint
hozzajaruljon az anyanyelvi nevelési gyakorlat megajulasdhoz az 6vodatol a
felsdoktatasig. Szakmai védnoke az ELTE BTK Szakmodszertani Kozpontja. A
nagyszamu, jelenleg 19 f6s szerkesztObizottsdg munkajat egy jelenleg 7 f6bdl
all6 nemzetkozi tandcsadd testiilet is tamogatja. A folyoirat alapito
foszerkesztje Antalné Szabd Agnes, fészerkesztd-helyettese Bona Judit.

Az Anyanyelv-pedagogia (www.anyanyelv-pedagogia.hu, www.anyp.hu)
jelenleg az egyetlen olyan lektoralt szakfolyoirat Magyarorszagon, amely
kiemelten foglalkozik a névadd tudomanyteriilettel. Rendszeresen beszamol
nemcsak a magyar, hanem mas nemzetek anyanyelv-pedagdgiai kutatasi
eredményeirdl, fejlesztéseirdl és rendezvényeirdl, a megjelent irdsok angol
nyelvii Osszefoglaléi pedig a hazai kutatdsok nemzetk6zi megismertetését
szolgdljdk. A Tanulmdnyok, a Miihely, a Szemle, a Mozaik, a Kitekinté vagy a
Postalada rovat irdsai 2017-ig 6sszesen 26 nemzet kapcsolodo tevékenységérdl
szamoltak be az Amerikai Egyesiilt Allamoktol és Kanadatol szinte valamennyi
eurdpai orszagon at Japanig €s Kindig. A letoltott adatmennyiség alapjan pedig a
Kérpat-medencei orszdgokon til Németorszdgban, Nagy-Britannidban ¢és az
USA-ban olvastdk a legtobben a folyoiratot. Az Anyanyelv-pedagogia egyedi
latogatdinak a szama 2017-ben 173.352 {6 volt. (A pontos adatokat itt €s a
tovabbiakban a folyoirat tiz évének sajat dsszefoglalojabol meritem, 1. Antalné
2018.)

A megjelent cikkek elérését a honlap szamos jo tulajdonsaga és funkcioja
segiti, igy az atlathatosag és a konnyli kezelhetdség, a korabbi szamok
archivuma, a keresdsav, valamint a tanulmanyok végeén szerepld kulcsszavak
magyarul és angolul. A 2016. év 1. szdmatol megjelent irdsok pdf-formatumban
is letolthetdk folyamatos oldalszdmozassal, és DOI-azonositot kapnak.

Elmélet és gyakorlat harmonikus egyensulyat mutatja, hogy a folyodirat eddigi
szerzOinek fele kiilonbozd felsOoktatasi intézmények oktatdja, kutatdja vagy
hallgatoja, masik fele pedig gyakorld pedagdgusokbdl, valamint tovabbi kutato-
¢és egyéb intézetek, szakmai szervezetek munkatérsaibol all 6ssze.

A Tanulmanyok rovat elméleti irdsai a kisgyermekkortdl a felndttkorig
foglalkoznak az anyanyelvi fejlesztés olyan fObb teriileteivel, mint a
beszédfejlesztés €s a beszédértés, a szovegértés €s a szovegalkotas, a helyesiras
¢és szoétarhasznalat, tanulasi zavarok stb., emellett azonban diskurzuselemzési,
pragmatikai, szOvegtani, kommunikacioelméleti, retorikai, stilisztikai, fonetikai,
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pszicholingvisztikai, szociolingvisztikai, nyelvtorténeti vagy akar a témahoz
kapcsolodd orvos- ¢€s matematikatudomanyi kutatasi eredményekrdl s
olvashatunk. = A  hosszabb  lélegzeti modszertani  jellegli  irasokat,
esettanulmanyokat a Miihely rovat tartalmazza, ¢és jellegébdl fakaddan szadmos
cikk tartalmaz letolthetd IKT-feladatokat, gyakorlatsorokat, oraterveket. Szintén
gyakorlatias, de a Miihely rovat irasainal joval révidebb, élményalaptl olvasoéi
leveleket k6z0l a Postalada rovat egy-egy sikerrel megvaldsitott modszertani
Otletrdl, szakmai rendezvényrdl, tanulméanyi versenyek megrendezésérdl vagy
éppen az azokon val6 részvételrol.

A Szemle rovat részletes ismertetét ad az anyanyelvi neveléshez kapcsolodo
legljabb hazai konyvekrol ¢€s folyoiratokrol, emellett szakmai honlapok
tevékenységérdl is beszamol. A Mozaik rovat hazai szakmai programokrol,
konferencidkrél, tanulmanyi versenyekrdl és kutatocsoportok eredményeirdl ad
képet, mig a Kitekint6 rovat a kiilhoni magyar kiadvanyokrol és
rendezvényekrdl, tovabbad mas orszdgok anyanyelvi nevelési modszereirdl és
oktataspolitikdjarol. A rovat kiemelt hangstlyt fektet a kiilfoldi magyar iskolak
tevékenységének a bemutatdsara.

Az Anyanyelv-pedagogia kizérolag online forméaban jelenik meg évi négy
szdmmal, de két szam kozott is érdemes felkeresni honlapjat, mert Konyvajanlo
€s Naptar rovata folyamatosan frissiil, igy az olvasdk naprakészen
tajékozodhatnak a kozelmultban megjelent nyelvészeti, anyanyelv-pedagogiai,
altalanos pedagogiai €s pszichologiai, valamint IKT-alkalmazasokrol szo6lo
kiadvanyokrdl, illetve a jovObeli eseményekrdl, tovabbképzési lehetdségekrol,
konferencia- és versenyfelhivasokrol. Az 0 hirek a folyoirat Facebook-oldalan
is megjelennek, emellett a szerkesztok gyakran egy csokorba gytijtve ajanljak a
kovetdk szamara a kiillonb6z0 szdmokban azonos témdban megjelent irasokat
(https://www .facebook.com/anyanyelvpedagogia/).

A Magyar Nyelvtudomanyi Tarsasdg Magyartanari Tagozata az Anyanyelv-
pedagogia folyoirat alapitasanak tizéves jubileuma alkalmabol 2017. december
5-én megrendezte az V. Vialyi Andras anyanyelv-pedagdgiai konferenciat,
amelyen a folyoirat szdmos szerkesztdje €s szerzdje is részt vett eldadoként vagy
a hallgatosag tagjaként. A konferencia plenaris eldadoi Kiss Jend, Csernicsko
Istvan, Adamikné Jaszo6 Anna és Antalné Szabé Agnes voltak. A négy
szekcidban zajlo tovabbképzés — anyanyelvi nevelés 1) az d6vodaban és az also
tagozatban, 2) a felsd tagozatban, 3) a kozépiskoldban, 4) IKT az anyanyelvi
nevelésben — a folyoirat szerkesztObizottsaganak iinnepi iilésével zarult. A
szerkesztok a kozeljovoben megvalositandd célként tizték ki, hogy még
nagyobb ismertséghez juttassdk a magyar kutatasi eredményeket a nemzetkozi
szintéren, példaul a folyoirat tovabbi nemzetkdzi adatbazisokban torténd

Az Anyanyelv-pedagdgia szinvonalas és konnyen elérhetd tudomanyos
szakfolyoiratként segiti immaron tiz éve a magyar mint anyanyelvi nevelés és



PARAPATICS ANDREA

oktatas kérdéseivel foglalkozo szakemberek ¢€s csaldadok munkajat. Fontos és
egyre jellemzObb szerepet tolt be abban, hogy oktatok, kutatok, leendd, illetve
gyakorld pedagdgusok és szildk a vilag barmely tdjarol értesiilhessenek a
leglijabb anyanyelv-pedagdgiai  kutatdsokrdl, modszertani 1jdonsagokrol,
kiadvanyokrdl és rendezvényekrdl, s az europai €s tengerenttli kitekintés mellett
nagy hangsulyt fektet a hatdron tuli magyar anyanyelvi nevelés kérdéseire is.
Viltozatos szerzdi garddja egyediilalloan sokszinlivé, tudomanyossaga mellett
olvasmanyossa is teszi, hasznos, sét motivald ismereteket kozol minden illetékes
szamara.

Irodalom
Antalné Szab6 A. (2018) Elmélet és gyakorlat az Anyanyelv-pedagégidban. Anyanyelv-pedagigia
XI/1. pp. 99-109. http://www.anyanyelv-pedagogia.hu/cikkek.php?id=726
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