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A forditéi kompetencia értékelése:
helyzetkép és kutatasi feladatok
Lesznyak Marta

Kevés olyan ellentmondasos helyzetii jelenséggel talalkozhatunk a nyelvoktata-
son beliil, mint a forditas. Mint tevékenységet, évezredek 6ta gyakoroljak, cso-
daljak és lenézik. Mint tanitasi modszer, hosszu évszazadokon at szinte egyed-
uralkodd volt, mignem egyszer csak kegyvesztettként szamiizték, hogy aztan
hatso ajtokon sompolyogjon vissza az osztalytermekbe. Emellett a forditas a
nyelvi képességek mérésének tradicionalis modszere, amely azonban mara mar
idejétmultnak szamit a modern tesztelmélet j6 néhany képviselGjének szemé-
ben, amelytdl azonban ~ bizonyos kulturakban — sehogy sem tudnak elszakadni
a vizsgaztatok.

A forditas ellentmondasos helyzetét sokaig és sokféle szemsz6gbdl elemez-
heménk. Ebben a tanulmanyban minddssze egy, de igen fontos aspektusra sze-
remék koncentralni: a forditdi kompetencia értékelésére és mérésére. Ehhez
el6sz6r meg kell hataroznom vizsgalodasom targyat, majd el kell helyezem a
forditasértékelést a forditastudomanyon beliil. Ezzel egyiitt roviden vazolom a
fordit6i kompetenciamérés jelenlegi helyzetét is. Ezutan szeretném bemutatni,
milyen problémak hatraltatjak a forditasértékelés fejlédését, és milyen kutata-
sokat végeztek eddig a témaban.

1. Mirél is beszéliink?

A forditast 6vez6 ellentmondasos nézetek miatt fontos, hogy rogton a tanul-
many elején elhataroljunk egymastol két killonbozé forditasi tevékenységet, és
meghatarozzuk, melyikkel fogunk foglalkozni.

A modern forditastudomany élesen elkiiloniti egymastol a nyelvraniras eszko-
zeként hasznalt forditast, és a valodi, kommunikacios célokat szolgalé forditast (csak
hogy néhany példat emlitsiink: Kupsch-Losereit 1985; Reiss 2000; Wilss 1996,
Klaudy 1996, 1997; Malmkjaer 1998). A tovabbiakban Klaudy Kinga (1997)
alkalmazott forditasra a ,,zanforditas” kifejezést, mig a nyelvek és kulturak ko-
z0td koOzvetitést céljaul kit(iz6 forditasra a ,,valodi forditas” kifejezést vezeti be.

Kicsit részletesebben, a két forditastipus kozotti killonbségeket a kdvetkezo-
képp hatarozhatjuk meg: A valddi forditas mindig mas és mas, de meghataro-
zott, specifikus kontextusban térténik, és konkrét kommunikacios (méghozza
igen bonyolult, kulturak kozotti kommunikacios) funkcidja van. A professzio-
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nalis fordito (forditéi kompetencia szintjétdl fiiggetleniil) azon munkalkodik,
hogy amit hus-vér emberek az egyik kultiraban az egyik nyelven megfogal-
maztak, azt, szintén hus-vér emberek egy masik kultiraban, mas nyelvet be-
szélve (a lehetOségekhez képest) szintén megértsék.

Ezzel szemben a nyelvoran részt vevé nyelvtanuld vagy nyelvtanar célja a
tanforditassal egészen mas lehet, vagy masok lehetnek: lehet magyarazat vagy
megvilagitas, memorizalas és szamonkérés eszkoze, vagy ahogy Stevenson
(1985) utal ra, még biintetésként is alkalmazhatjak. Egy biztos, a tanulé altal
nyelvoran elkészitett forditasnak nincs befogado kézege, nem szolgal kommu-
nikacids célokat, és ezért a fordito diak fejében sem az a cél lebeg, hogy egy
befogadd ko6zonség minél inkabb megértse az eredeti nyelven megfogalmazott
lzenetet. Sokkal inkdbb az, hogy pontos megfeleléseket, nyelvi struktiirakat
keressen, amellyel bizonyithatja, hogy jol elsajatitotta az adott nyelvet. Roviden
Osszefoglalva, a forditas ebben az esetben a nyelvtanulas eszkdze.

Dékany (2001: 90) Osszefoglald tablazata talan még jobban megvilagitja a
két forditasi tevékenység kozotti kiilonbséget:

1. tablazat
A tanforditas és a valédi forditas 6sszehasonlitasa

Tanforditas Valédi forditas

Alkalmazas Az idegennyelv-oktatasban A forditoképzésben

Funkcié Eszk6z: az idegennyelvi Cél: a forditoi kompetencia
kompetencia fejlesztése fejlesztése

Fordité Sajat nyelvtudasanak szintjérdl A valésagrol kozol informaciot
k6z6l informaciot

Cimzett Tanar/vizsgaztato: Egyszer( olvasé:
- a fordité nyelvtudasardl kivan - a valdsagrol szeretne

informaciét szerezni informaciot szerezni

- kénytelen hibakat keresni — nem keres hibat

E két forditasi tevékenység megkilonboztetésének elényeire és hatranyaira ké-
sGbb még visszatériink. Elég legyen itt annyi, hogy tanulmanyunkban a valodi
fordit6i kompetencia értékelésérdl, mérésérdl szereménk szolni, a tanforditas-
sal nem, vagy csak ahol sziikséges, érintSlegesen foglalkozunk.

Emellett néhany kisebb, de annal fontosabb pontositast szeretnék tenni.
Forditason ebben a tanulmanyban az irdsbelt nyelvi kozvetitést értem, tehat a
tolmacsolassal nem foglalkozom.

Ugyanigy fontosnak tartom felhivni a figyelmet arra, hogy a forditastudo-
manyban a forditas tradicionalisan a masodik nyelvr6l (B azaz 1/2 nyelvrdl) az
anyanyelvre (A azaz L/1 nyelvre) valo forditast jelenti, és ebben a cikkben is
ezeket a hagyomanyokat kdvetem. Ha ett6] mégis eltérnék, azt kiilon jelezni
fogom, mivel a forditéi kompetencia szempontjabol nem kozombos a forditas
iranya. Végiil szeretném megjegyezni, hogy a jelen tanulmany kijelentései nem
szépirodalmi szovegek forditasara vonatkoznak.
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2. A forditéi kompetencia fejlesztésének helye a nyelvoktatasban

Vajon a valddi forditdi kompetencia fejlesztése beletartozik-e a nyelvtanitas fel-
adatkorébe vagy sem? Masképp fogalmazva: mikor, a nyelvtudas milyen szint-
jén kell vagy lehet elkezdeni a valodi forditdi kompetencia fejlesztését? E kérdé-
sek megvalaszoldsa és a téma részletes koriiljarasa kiilon tanulmanyt igényelne.
Jelen vizsgalodasunk szempontjabol minddssze azért fontos, mert meghataroz-
hatja, milyen olvasotabor szamara lehet relevans mondanivalonk. A forditokép-
zésben tevékenykedd oktatdk értelemszeriien hasznosnak talalhatjak a fordit6i
kompetencia értékelésérdl sz616 informacidkat. Az elmult években pedig jo né-
hany olyan publikacio latott napvilagot (Bardos 2000; Dékany 2001; Malmkjaer
1998; Anderman 1998; Stibbard 1998 stb.), amelybdl arra kovetkeztethetiink,
hogy a forditéi kompetencia fejlesztése — megujult formaban — nem zarhat6 ki
az idegennyelv-tanitasbol sem. Ezért ugy gondoljuk, hogy kozéphalado és ha-
lad6 nyelvtanulok tanarai szamara sem lesznek érdektelenek a tanulmany meg-
allapitasai.

3. A forditoi kompetencia mérésének helye a forditas-
tudomanyon beliil

3.1. Az 6nall6 forditastudomany kialakulasa

A forditas kutatasa nem 1j keletd jelenség: Osszetettsége és kiilonleges ne-
hézségei miatt évszazadok Ota teologusok és nyelvészek figyelmének kézéppont-
jaban allt. A XX. szazad végéig azonban ezek a kutatasok erdsen ,,produktum-
orientaltak”, szoveg- és nyelvkézpontuak voltak, vagyis elsGsorban magara a
forditando és leforditott a szovegre, a kozottik vald viszonyra (ekvivalencia),
a forditasban részt vev6 nyelvekre és a forditas lehetségességére koncentraltak.
A pszicholdgia, a pszicholingvisztika és a kognitiv tudomanyok fejlédésével a
kutatok egy részének érdeklédése a fordito személye, és az 6 ,fejében” lezajlod
folyamatok felé fordult. Id6kézben megindult a professzionalis forditoképzés
is, ez pedig tért adott a forditoképzéssel kapcsolatos pedagogiai, mddszertani
publikacioknak.

A XX. szazad masodik felének fejlédési tendencidi azt eredményezték, hogy
a forditastudomany lassan ,,kinétt” a neki ,,otthont” ad¢ tradicionalis tudoma-
nyok (irodalomtudomany, nyelvészet, pszicholégia) 6lébdl, és 6nallo diszciplina-
ként kezdte definidlni magat (translation studies). Mint viszonylag fiatal tudo-
manyag, a forditastudomany j6 néhany nehézséggel kiiszkodik, de (vagy éppen
ezért), jellemz6 ra a lendiiletesség, a kutatasok és a publikaciok viragzasa, nagy
szama.

3.2. Empirikus kutatasok a forditastudomanyon beliil

A szakirodalmat attanulmanyozva azt talaljuk, hogy a forditastudomanyi kutata-
sok egyik gyenge pontjat az emprikus teriilet jelenti: Konigs (1987), Gile (1995),
Mayoral (2000) valamint Martinez Melis és Hurtado Albir (2001) egyarant
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megemliti, hogy tal kevés az empirikus kutatasok szama, ez pedig nyilvanvalo-
an hatraltatja a forditaselmélet és a forditastanitas (forditoképzés) fejlédését is,
valamint hozzajarul a forditaselmélet képviselGi és a gyakorld forditok kozottd
szakadék fenntartasahoz. Ezzel 6sszhangban van Klaudy (1997, 1999) megal-
lapitasa, miszerint a forditastudomany empirikus korszaka csak a 80-as, 90-es
években kezdddott el. Az ,att6rést” Krings (1986) kutatasa jelentette, aki el6-
szOr alkalmazta a TAP (thinking-aloud protocol) mddszerét a forditas pszicho-
lingvisztikai folyamatainak megismerésére. Ezt szamos ilyen jellegli kutatas kovette
elsGsorban német nyelvteriileten (pl. Konigs 1987; Lorscher 1991, 1996) és
Finnorszagban (pl. Tirkkonen-Condit 1990, 1992; Jaaskeldinen 1989, 1996),
de megemlithetjiik Fraser (1996a, 1996b) vagy Séguinot (1991) munkait is.
Ujabban taldlkozhatunk olyan probalkozasokkal is, amelyek a tolmacsolas kog-
nitiv folyamatait probaljak ezzel a technikaval megismerni (pl. Ivanova 2000).

Ugyanakkor a forditasi folyamatra vonatkozd empirikus vizsgalodasokat
Jddskeldinen (2000) és Gile (1995) szerint kutatasmoédszertani szempontbdl ki-
dolgozatlansag és bizonytalansag jellemzi. Ennek oka nyilvanvaléan a fordit6i
kompetencia komplex mivolta. Hihetetleniil nehéz olyan kutatasi metdédusokat
talalni, melyekkel ez az 6sszetett képesség produktiv médon megkozelithetd,
vagyis nem egyszeriisiti le annyira a jelenséget, hogy az erdmény hasznalhatat-
lan legyen, és mégis megfelel a modern kutatasmddszertan rigordzus kovetel-
ményeinek. Jiidskeldinen (2000) szerint tetézi az ebbdl adodé nehézségeket,
hogy a forditastudomany tal sokaig koncentralt csak a nyelvre és a szévegekre,
ezért idGbeli késésben is van a forditasi folyamatot, képességet érinté empiri-
kus kutatasok és azok moddszertana terén.

4. A forditéi kompetencia mérésének jelenlegi helyzete

A forditéi kompetencia empirikus vizsgalatanak az iraskészséghez hasonloan
jelenleg két modjat ismerjik. Az egyik a folyamatorientdlt, a masik pedig a pro-
duktumorientalt megkozelités. A folyamatorientalt kutatasok a forditdi kompe-
tenciat ,,mik6édés kdzben” probaljak vizsgalni. Erre mar emlitettiink példakat
az eldzd szakaszban a TAP kutatasok kapcsan, de idetartoznak az ugynevezett
»joint translation” (kooperativ/csoportos forditas) technikaval végzett kutata-
sok is (pl. House 1988; Jaiaskeldinen 2000).

A produktumorientalt megkozelitésre jellemzd, hogy kész forditasokat érté-
kel és elemez, és ennek alapjan probal kovetkeztetéseket levonni a forditast ké-

Kiilonlegességnek szamithat, hogy a forditoképzés értékelési gyakorlataban
talalunk prébalkozasokat a folyamat- és a produktumorientalt megkdzelités
kombinacidjara is (ezekrdl késGbb még részletesebben szolunk).

Mig azonban a folyamatorientalt kutatasok kezdtek teret hoditani az elmult
10-15 évben, addig pedagogiai jellegli produktumorientalt kutatassal alig-alig
talalkozhatunk a forditastudomany torténetébenl. Marpedig ez azt is jelent,
hogy a forditastanitason beliil a forditott szoveg értékelésének modszere meg-
lehetGsen kidolgozatlan. (Csak zarojelben jegyezziik meg, hogy Martinez Melis
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és Hurtado Albir (2001) szerint a forditaskritika komoly hagyomanyai ellenére
ugyanez igaz a forditastanitason kiviil is.)

Ez annal is meglepGbb, mert a forditismetodologiai szakirodalom viragzik:
évente publikaciok tucatjai jelennek meg arrél, hogyan kell, hogyan kellene
leendd forditokat/tolmacsokat képezni, illetve hogyan torténik ez most adott
helyen, adott intézményben. Ezek a publikaciok azonban sok esetben egyéni
tapasztalatokon alapulnak, nem a modern tudomanyossag kovetelményeinek
megfelelGen kidolgozott fejlesztGprogramot vagy annak kisérletét mutatjak be.
Mindenképp felvetddik azonban a kérdés, hogy hogyan itélhetjiik meg ezeknek
a modszereknek a sikerességét, ha nem allnak rendelkezésre olyan eljarasok,
amelyek segitségével a forditdi teljesitmény értékelhetd.

A forditoképzés szempontjabol a teljesitménymérés egyébként is nagyon
fontos lenne: a felvétel altalaban vizsgahoz kotoétt, csakigy mint a kurzuson
valé elérehaladas, illetve maganak a diplomanak a megszerzése. Mivel nincse-
nek olyan eszk6zok, modszerek, melyeket a vizsgaztatdk ilyenkor alkalmazhat-
nanak, feltételezziik, hogy az értékelés meglehetGsen szubjektiv modon zajlik.
Felvet6dhet, hogy a forditas olyan komplex készség, melyet csak szubjektiv
modon lehet értékelni, ennek viszont ellentmond, hogy mas, szintén 6ssze-
tett (méghozza nyelvi) készségek mérésére (pl. iras, olvasas vagy a szobeli kom-
munikacids képesség) igenis vannak kidolgozott és alkalmazhaté modszerek.
A nyelvi tesztelés egyébként is a teljesitménymeérés alaposan kidolgozott teriile-
tei kozé tartozik, és itt bizony a fordit6i kompetencia mérése a ,,fekete barany™
szerepét jatssza. A szakirodalom attekintése alapjan azt kell mondanunk, hogy
a forditastudomanynak eziddig nem sikeriilt profitidlnia az elmult évtizedek
pedagodgiai mérési tapasztalataibol.

Ez hatraltatja a forditastanitds modszertananak fejlédését is: intuicion kiviil
egyelére semmilyen bizonyitékaink nincsenek arra, hogy példaul a forditast
komplex képességként globalisan kell fejleszteni (els6sorban magat a forditast
kell gyakoroltatni), vagy, ahogy De Groot (2000) javasolja, az egyes részképes-
ségek altal is fejleszthetd. Osszefiiggés-vizsgalatok hianyaban azt sem tudjuk
megmondani, hogy a forditdi teljesitményt mely részképességek befolyasoljak,
tehat azt sem tudjuk, melyeket érdemes fejleszteni (bar ezt azért sejthetjik).

A forditéi kompetencia mérésének kidolgozatlansaga tovabbi problémakat
vet fel. Ha nincsenek eszkozeink, amelyekkel informaciokat szerezhetnénk a
forditéi kompetencia fejlettségérdl, nem tudunk kutatasokat folytatni olyan
kérdésekben, mint hogy pl. milyen nyelvi, kognitiv, metakognitiv stb. képessé-
gekkel fligg 6ssze a forditoi kompetencia. Nem tudhatjuk meg, hogyan alakul-
nak a fejlédés elérehaladtaval ezek a kapcsolatok.

A pszicholingvisztikai kutatasok soran a leggyakrabban alkalmazott csoport-
képzs tényezs a tapasztalat: szakértOket (expert) és kezdGket (forditoképzésben
részt vevo hallgatokat), vagyis az 6 stratégiaikat, pszicholingvisztikai folyamatai-
kat szokas Osszehasonlitani kiillonb6z6 szempontokbol. Mig ez a megkiilonboz-
tetés teljesen jogos (mas tudomanyteriileteken is alkalmazott), és igen értékes
kutatasi eredményeket hozhat, 6nmagaban kevés. Azt pl. soha nem tudjuk
meg, hogy a kiilonbo6z6 stratégiakat alkalmazo szakértGk és ujoncok teljesitmé-
nye kozott milyen kiilonbséget figyelhetiink meg. Hasonloképp sziikség lenne
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arra is, hogy ne csak két csoport (Ujoncok és szakért6k), hanem a forditéi kom-
petencia kiillonb6z6é fokozatait felmutaté egyének stratégiait vizsgaljuk meg.
Jddskeldinen (2000) szintén megemlit, hogy a szakértS-Ujonc csoportositas
tudomanyos célokra nem kelloképpen kifinomult: ezeken a csoportokon beliil
is igen nagy kiilonbségek lehetnek, melyek felett a kutatdk egyszeriien ,,szemet
hunynak”.

A téma idGszerusége és fontossaga teljesen vilagos a forditaskutatok szama-
ra is. Ezt igazolja, hogy a kézelmultban a két legrangosabb forditastudomanyi
szakfolyoirat, a The Translator és a Mera is egy-egy tematikus szamot szentelt a
forditasértékelés, forditasmérés témajanak (2000/2, illetve 2001/2). Christina
Schiffner és Beverly Adab (2000) tanulmanykotetében pedig egy egész fejezet
(4 tanulmany) foglalkozik a forditoi kompetencia értékelésével.

De vajon mégis mi az oka a forditdi kompetenciamérés ilyen foka elmara-
dottsaganak? Véleményem szerint a visszamaradottsag a kovetkezékkel magya-
razhato:

— koncepcionalis zirzavar: nem tudjuk, mi a forditas, ezért azt sem tudjuk,
mit kellene mérni,

— a forditas tisztazatlan (kettds) helyzete a nyelvtanitason és a nyelvi teszte-
lésen beliil,

—a forditasi tevékenység jellegébdl fakadd nehézségek (komplex, open-
ended task, szituative meghatarozott stb.),

— a ,kor szelleme”: a tarstudomanyokban jelenleg sokkal népszeriibb a fo-
lyamatorientalt kutatas, mint a produktumorientalt.

A kovetkezékben ezeket a problémakat szeretmém kicsit kozelebbrdl megvila-
gitani.

4.1. Stabil elméleti hattér hianya

A forditaselméletek kapcsan tobb szerzd (pl. Kussmaul 1986; Schmied 1986;
Wilss 1992; Stolze 1994) is utal a létezd definiciok és modellek sokféleségére,
rendszerezetlenségére és az ebbdl adodo bizonytalansagra. FeltehetSleg a tudo-
manyag ,.fiatalsagabdl” ered, hogy szinte minden szerz6 sajat definiciot allit fel
a forditasra, mindenki mas folyamatokat tekint a forditéi kompetencia részé-
nek, és még a jo forditas (produktum) jellemzdit sem sikeriil hasonloképp meg-
hatdrozni. Az intuitiv alapon kidolgozott elméletek empirikus igazolasara csak
ritkdn térténnek kisérletek, igy a modellek nem nagyon finomodnak, inkabb
jellemzd, hogy mindig ujabb és ujabb modellek sziillemek.

A forditaselméletek részletes bemutatasara és elemzésére itt most nincs mo-
dunk, réviden szeretnénk azonban érzékeltetni, micsoda szines kavalkaddal
talalja szembe magat, aki a forditaselméletek fele fordul.

Radegundis Stolze (1994) Ubersetzungstheorien cimi kotetében a forditas-
elméleteket négy nagy csoportba osztja (nyelvészeti, szovegnyelvészet, cselek-
vésorientalt és forditdorientalt elméletekre). Ezeket a csoportokat azonban
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kénytelen tovabb bontani, mert egy kategorian beliil olyan vilagosan elkii-
16niil6 (és néha egymasnak ellentmondd) iranyzatokat talalunk, mint példaul a
nyelvészeti forditaselméletek esetén a relativisztikus elméleteket, a jelorientalt
elméleteket vagy a nyelvparokra koncentralé elméleteket (csak hogy néhanyat
emlitstink). Osszességében Stolze 12 iranyzatot kilonboéztet meg, amelyeket
azonban még kozel sem tekinthetiink homogénnek.

Klaudy Bevezetés a forditaselméletbe (1999) cimi konyvébdl szintén négy na-
gyobb iranyzat tinik kibontakozni: a nyelvészeti, a szociolingvisztikai, a pszi-
cholingvisztikai és a szovegnyelvészeti elméletek. A terminoldgiai hasonlosagok
ellenére Stolze és Klaudy kategoériai nem feltétleniil és nem minden esetben
fedik egymast.

Bar jozan ésszel ezek az elméletek inkabb kiegészitik, mint érvénytelenitik
egymast, a szakirodalmat olvasgatva azt talaljuk, hogy a kiilonb6z6 iranyzatok
(és képviselGik) gyakran élesen szembefordulnak egymassal. Ez viszont nem
segiti el6 az elméletek szintetizalasat, ami nagyon fontos lenne mind a fordi-
tastanitas, mind a forditasértékelés szempontjabol. Reméljiik, hogy az olyan
tipusit mivek, mint a Stolzéé és Klaudy¢, sokat segitenek majd ebben a folya-
matban.

Az itt vazolt elméleti bizonytalansiag meglehetdsen negativan befolyasolja a
forditas tanitasat. Ahogy Pym megjegyzi: ,,Honnan tudnank, hol és mikor kell
forditast tanitani, ha még azt sem tudjuk, mi a forditas?!”* (Pym 1992: 281).
Empirikus kutatasok esetén pedig kiilondsen nagy gondot okoz az elméleti
hattér kidolgozatlansaga: gyakorlatilag nincs mire alapozni a kutatdsokat, illet-
ve azok tul konnyen megtamadhatok és csak nagyon nehezen védhetok. (Es
valoban nem lehetiink biztosak benne, hogy jol jartunk-e el. ...)

Tovabb bonyolitja a helyzetet, hogy nem csak a forditas, hanem a fordit6i
kompetencia kérdésében sem sziiletett még hozzavetSleges egyetértés sem a
kutatok kézott. Marpedig a forditoi kompetenciamodelleknek kellene megadni
a kompetenciakutatasok konkrét vazat. (Masrészrdl, nyilvan maguk is em-
pirikus kutatasi eredmények hatdsara formalédnak.) A forditdéi kompetencia
meghatarozasaval pontosan ugyanaz a probléma, mint a forditaselméletekkel:
sok van beldlik (csak néhany példa: Pym 1992; Neubert 1992, 2000; Risku
1998; Dékany 2001; Delisle 1992 idézi Ivanova 1998; Beeby 2000, PACTE
2000), gyakran inkompatibilisnek tlinnek, altalaban intuitiv modellek, és em-
pirikusan nem igazoltak.

A sokszinliség okat Campbell (1998) abban latja, hogy a kiilonboz6 szerzok
forditoi kompetenciamodelljei kiillonb6z6 célokat szolgalnak. Barmi legyen is a
céljuk, ezek a modellek az esetek tobbségében empirikus kutatasra nem hasz-
nalhatok, mert vagy kidolgozatlanok, vagy tulsagosan egyoldaluak, vagy tulsa-
gosan Osszetettek ahhoz, hogy operacionalizalhatok legyenek.

Ilyen szempontbél a legjobban sikeriilt modell a PACTE csoport (2000)
holisztikus forditoi kompetenciamodellje. A PACTE csoport a forditéi kompeten-

* A tanulmanyban szerepld idézetek forditasai a tanulmany szerz6jétdl szarmaznak.
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ciat azon ,ismeretek és készségek rendszereként” definidlja, ,,amelyek lehetévé
teszik, hogy az egyén forditani tudjon” (PACTE 2000, 100). Modelljiikkben a
forditdi kompetencia a kdvetkez6 részkompetenciakboél tevidik ssze: kommu-
nikativ kompetencia (mindkét nyelven), nem-nyelvi jellegli kompetencia (extra-
linguistic), instrumentalis professzionalis kompetencia, pszicho-fiziologiai kom-
petencia, kozvetitSi (transzfer) kompetencia, stratégiai kompetencia. A modell
»Sikerességét” bizonyitja, hogy az elmult években az egyik leggyakrabban idé-
zett kompeteciafelfogassa valt, killonosen a forditasértékeléssel foglalkozok ko-
rében. Ez talan mar annak a jele, hogy a fordit6i kompetencia fogalma is kezd
vilagosabban korvonalazodni.

Visszatérve tanulmanyunk f6 téméajahoz, arra szereménk felhivni a figyel-
met, hogy feltehetSleg az itt vazolt elméleti bizonytalansag az egyik oka annak,
hogy produktumorientalt vizsgalatok csak ritkan sziiletek, és ha mégis, akkor
a kutatok legtobbszor igyekeznek kikerlilni az elméleti hattér kérdését. Altala-
ban jellemz6 ezekre a kutatasokra, hogy a forditas- és forditéi kompetencia
definiciok kidolgozatlanok, elnagyoltak, igy aztan a mérdeszk6zok validitasa
gyakorlatilag megitélhetetlen.

4.2. A forditas viszonya a nyelvoktatashoz

A forditéi kompetencia mérésének elmaradottsagaban fontos szerepet jatszik a
forditas meglehetSsen ellentmondasos helyzete a nyelvtanitason beliil.

A ranforditassal kapcsolatos évszazados negativ tapasztalatok ugyanis kiszo-
ritottak a forditast a nyelvtanulasbol (Bardos 1997; Malmkjaer 1998) (legalab-
bis elmélet szinten). Ez viszont azt eredményezte, hogy maga a valédi (kom-
munikativ) forditéi kompetencia is kizarodott a fejlesztendé idegen nyelvi képes-
ségek korébdl. A forditdi kompetencia fejlesztésének helye az idegennyelv-tani-
tason beliil kiilén elemzést igényelne, itt csak utalunk ra, hogy a kdzelmultban
mar megjelentek mind nyelvpedagoégusok (pl. Bardos 2000), mind pedig fordi-
taskutatok részérdl (pl. Malmkjaer 1998; Dékany 2001) olyan vélemények, mi-
szerint a forditoi kompetencia fejlesztése nem feltétleniil egy sziik réteg kivalt-
sdga, hanem egy bizonyos szinttdl az idegennyelv-tanitas részét kell képeznie.

A fordit6i kompetencia fejlesztésének kirekesztése a nyelvtanitasbodl egyene-
sen eredményezte a forditéi kompetencia mérésének elhanyagolasat. Elvégre,
amit nem tanitunk, azt nincs értelme mérni, értékelni se. S6t, nyilvan nem is
szabad, ez igy tisztességes. Mivel azonban a nyelvi tesztelés épp az idegen-
nyelv-tanitashoz kapcsolodva ért el komoly eredményeket a XX. szdzad maso-
dik felében, az idegennyelv-tanitasbol szamiiztt forditds semmit nem profitalt
ezekbdl fejlesztésekbol.

Ezt a kirekesztettséget a forditastudomany még tovabb erdsitette azzal, hogy
élesen elhatdrolta magat a nyelvtanitastol és az ott foly6 forditastol. Mint ahogy
azt fent mar emlitettiik, a tanforditds és a kommunikativ forditds egymastol
valé megkiilonboztetése nagyon nagy elorelépést jelentett a forditasrdl vald
gondolkodasban. Azzal azonban, hogy a forditastudomany mintegy kivonta a
kommunikativ (valodi) forditast az idegennyelv-oktatasbdl, és sajat privilégiu-
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maként kezdte kezelni, szinte elvagta a lehetGségét annak, hogy a nyelvtanitas-
hoz kapcsolodoé nyelvi tesztelés eredményeit alkalmazni tudja. Ugyanakkor a
forditastudomany fiatal és mdodszertanilag képzetlen, igy a forditéi kompeten-
cia értékelésének, mérésének problémajaval magara maradt.

Még tovabb bonyolitja a helyzetet, hogy a forditast a nyelvtanitasban na-
gyon sokaig nem csak a tanitas, hanem az értékelés eszkozeként is alkalmaztak,
sGt alkalmazzak a mai napig. Ebben az esetben a forditasi feladat nem a fordi-
t6i kompetenciat, hanem mads nyelvi képességeket probal mérni. A forditas ilye-
tén felhasznaldsa értékelés soran — okkal vagy ok nélkiill — nem tul j6 hirnévnek
orvend (pl. Lado 1961; Klein-Braley 1985; Newson 1998; Alderson 2001). Ez
a negativ vélemény pedig ismét csak nem viszi el6re a fordit6i kompetencia mé-
résének tigyét, mivel sokan nem tudjak a kettot elvalasztani egymastol.

4.3. A forditasi tevékenység jellegébdl fakado problémak

Koztudott, hogy a forditas ugynevezett ,,open-ended” task, azaz nincs olyan
»megoldasa”, amelyre azt mondhatnank, hogy egyediil az a helyes megoldas.
(St kettd vagy harom ilyen megoldas sincs). Tulajdonképpen egy szévegnek
nincs két egyforma forditasa. Ez hihetetleniil megneheziti az értékelék dolgat,
azonban Oonmagiban még nem magyarazat arra, hogy miért ilyen visszama-
radott a fordit6i kompetencia mérésének metodikaja. Elég valosziniitlen, hogy
ugyanabban a témaban sziiletd két esszé egyforma lesz, vagy hogy a szdbeli
kommunikacios képességet mérd interju soran ugyanazok a kijelentések hang-
zanak el, ezeknek a képességeknek a mérése meégis joval a forditas eldtt jar. Azt
kell tehat mondanunk, hogy bar a forditasi feladat jellege hozzajarulhatott a
mérésmetodika elmaradottsaganak kialakulasahoz, a fent vazolt tényezSk nél-
kiill 6nmagaban nem ad ra magyarazatot azt. Meggondolando, hogy a forditas-
mérés sokat profitalhatna a tobbi komplex nyelvi képesség (pl. iras, olvasas,
szobeli kommunikacio) mérésére kialakitott modszerek ismeretébdl, adaptala-
sabol.

Itt kell megjegyezniink, hogy a forditaskritika, tehat a forditott széveg, a
forditas mindségének értékelése az egyik legnagyobb maultra visszatekintd tevé-
kenység a forditastudomanyon belil. Az ilyen vizsgalédasok kdézéppontjaban
azonban egyértelmien a széveg(ek) allt(ak). A kritikusnak altalaban nem volt
célja, hogy a fordito(k) képességeit értékelje, nagyon sokszor torekedett viszont
arra, hogy valamelyik verzio felsGbbrendiiségét bizonyitsa. E tradicié nyoman
a forditastudomany bizonyos iranyzatai a mai napig a forditas mindségének
értékelésével foglalkoznak (Translation Quality Assessment). Mivel a hangsuly
még itt is a szGvegekre esik, ezért szempontjaik nem alkalmazhat6k egy az egy-
ben a forditéi kompetencia mérésekor (Hatm and Mason 1997; McAlester
2000), ugyanakkor alapul szolgalhamak értékelési szempontrendszerek kidol-
gozasahoz.
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4.4. Kortars kutatasi tendenciak

A tarsadalomtudoméanyokban jelenleg kétségkiviil sokkal népszeriibbek a folya-
matorientalt megkozelitési kutatasok, mint a produktumorientaltak. Ezek a
tudomanyok azonban altalaban mar korabban atestek a produktumorientalt
megkdzelités szakaszan, kiaknaztak az abban rejlé lehetGségek jorészét, kidol-
goztak tobbé-kevésbé kifinomult metodikajat, értékes kutatdsi eredményekre
tettek szert, és miutan e modszerek korlatai vilagossa valtak, a folyamat tanul-
manyozasa felé fordult érdeklédésiik, mert bizonyos informacidkra masképp
nem lehet szert tenni.

A forditastudomanynak, ahogy azt a bevezetSben emlitettiik, nyelvészeti
szempontbol valoban volt produktumorientalt szakasza, és nyilvin most is
folynak olyan jellegli kutatasok, amelyek a forditott szovegekre koncentralnak.
A fordit6i kompetencia kutatasabol azonban szinte teljesen hianyzik ez a fazis.
Ez megint csak eredhet a tudomany fiatalsagabol: amikor a forditéi kompeten-
cia felkeltette a kutatok érdeklddését (kb. a 80-as évektdl), a kévetendd kuta-
tasmoddszertani iranyzat mar a folyamatorientalt volt.

De sziikség van-e az elmaradt produktumorientalt fazis potlasara?

A forditott szoveget kétféleképpen hasznalhatjuk fel arra, hogy kovetkezte-
kelhetjiik a forditas ,,josagat” (szandékosan keriildm a ,,mindség” kifejezést,
hogy elhataroljam a pedagodgiai jellegli értékelést a ,, Translation Quality Assess-
ment”’-t6l), masrészt a forditott sz6vegben talalhaté megoldasok, esetleg hibak
utalhatnak arra, hogy mi jatszédhatott le a fordito fejében, hogyan kozelitette
meg a feladatot. Ez utobbi helyett a forditaskutatok szinte kezdettdl fogva a
TAP technikat valasztottak, hiszen az eredménybdl a folyamatra visszakovetkez-
tetni valoban problematikus, hiszen ugyanazok a folyamatok eredményezhet-
nek mas végkimeneteleket, vagy hasonld struktarak moégott rejtézhetnek eltérd
folyamatok. Az is lehet, hogy bizonyos folyamatok teljesen rejtve maradnak.
A forditott szoveg ,,josaganak” értékelésére viszont igen-igen nagy szlikség lenne.

5. Kisérletek a forditoi kompetencia értékelésére

A fordit6i kompetencia értékelésével kapcsolatos publikaciok durvan harom cso-
portba sorolhatok: léteznek tisztan elmélet jellegli irasok, talalunk olyan publika-
ciokat, amelyek a forditoképzésben alkalmazott értékelési és hibajavitasi modsze-
rek anekdotikus leirasat tartalmazzak, végezetiil akad példa ,,valodi” empirikus
kutatasra is. Tekintsiik most it réviden, mit tudhatunk meg ezekbdl az irasokbol.

5.1. Elméleti jellegi irasok
A tisztan elméleti jellegli irasok (példaul Martinez Melis és Hurtado Albir 2001,

McAlester 2000), az értékelés elmélet kérdéseivel, a forditaselmélet és fordi-
tasértékelés Osszekapcsolodo problémajaval és a forditasértékelés elStt allo ku-
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tatasi feladatokkal foglalkoznak. Sok prominens szerzé nagyobb lélegzetvételi
forditaselméleti munkajanak részeként tér ki a kérdésre (pl. Nord 1991; Hatim
és Mason 1997, 12. fejezet). _

Az elmélet jellegli irasokban felvet6d6 kérdések koziil kettét szereménk ki-
emelni, ezeket is elsGsorban azért, mert elég jol jellemzik a forditdi kompeten-
cia értékelésének formalodo allapotat.

Az egyik vitatott kérdés, hogy lehet-e a fordit6i kompetenciat objektiv, pszi-
chometriai eszk6zokkel mérni. A forditaskutatok egy része legalabbis sugallja
(pl. Newmark 1981, Sager, 1983 idézi McAlester 2000; Risku 1998), hogy
ilyen tipusu méréseket lehetetlen végezni. Az ilyen vélemények hatterében
altalaban olyan forditasfelfogas all, amely er6sen hangsulyozza a tevékenység
miivészi jellegét, kreativ mivoltat, szituativitasat és komplexitasat. Ezzel ellen-
tétben McAlester (2000) valamint Martinez Melis és Hurtado Albir (2001)
kiall amellett, hogy a modern pedagogiai mérési modszerek alkalmazasa elen-
gedhetetlen feltétele a szakma professzionalizalédasanak. Természetesen ugyan-
ez a vélemény jelenik meg empirikus kutatasokkal foglalkoz6 szakemberek ko-
z6tt (PACTE 2000, Stansfield et al 1992, Stevenson 1985).

A masik vissza-visszatér0 motivum szintén arra utal, hogy a fordit6i kompe-
tencia értékelése még gyermekcipében jar. Az értékelésrdl vald gondolkodas-
bol hianyzik a szisztematikussag (bar ezt kissé nehéz megitélni a publikaciok
alacsony szdma miatt), épp ezért probalkozik Hatim és Mason (1997), illetve
Martinez Melis és Hurtado Albir (2001) azzal, hogy felhivjak a figyelmet olyan
tényezOkre, mint az értékelés célja, és megprobaljak tudatositani forditdi ber-
kekben is a szummativ, formativ és a diagnosztikus értékelés fogalmat. Ehhez
a felfogashoz csatlakozik McAlester (2000), aki lehetségesnak tartja diagnosz-
tikus szempontrendszer kidolgozasat a forditoi kompetencia értékelésére (bar
elismeri a feladat ,,rémiszt6é” mivoltat).

A forditdi kompetencia értékelésének helyzetérdl hasonloképp vélekednek
a szerzOk: a kiforratlansagra hivjak fel a figyelmet és kutatasokat, elérelépést
sirgetnek. A kutatasi feladatok legteljesebb és legatlathatobb Osszefoglalasat
Martinez Melis és Hurtado Albir (2001: 265) munkajaban talalhatjuk. A teen-
ddk tomor leirasa a kdvetkezd:

Sziikségesnek tartjuk

1. a forditastanitasban alkalmazott értékelési modszerek feltérképezé-
sét: ez jelenti a meglévo szakirodalom Osszegyijtését; a forditoképzo
intézetekben alkalmazott értékelési eljarasok (tesztek, értékelési kri-
tériumok, programok stb.) Osszegyijtését és adatbazisba rendezését,
valamint olyan jellegli adatgyujtést, amelybdl megismerhetjiik az ok-
tatok és a hallgatok értékeléssel kapcsolatos nézeteit.

2. a kompetenciak, célok és fejlédési utvonalak meghatarozasat, majd
ezt kovetGen értekelési eljarasok és mérdeszk6zok empirikus modsze-
rekkel valo kidolgozasat mindharom értékelési tipus esetén2

Vilagosan latszik, hogy a feladatok e két nagy csoportja szadmtalan részfeladatra
bonthat6. Csak hogy egy példat emlitsiink, a kilonb6z6 mérdeszk6zok kidol-
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gozasat és alkalmazasat még olyan problémak is tovabb bonyolitjak, mint az
alkalmazni kivant feladatok tipusa (pl. tobbvalasztds tesztek vagy teljes szove-
gek forditasa), az értékelés soran alkalmazni kivant szovegek kivilasztasa, az
értékelési és osztalyozasi kritériumok meghatarozasa, az elfogadhat6sag kiiszo-
bének meghatarozasa stb. Nyilvanvalo, hogy a forditéi kompetencia értékelé-
sével foglalkozoknak béven lesz munkajuk az elkovetkezé idékben.

5.2. A forditoképzésben szerzett tapasztalatok

Ebbe a kategoriaba azokat a publikacidkat soroltuk, amelyek a forditoképzés-
ben alkalmazott értékelési és hibajavitasi modszerek leirasat tartalmazzak (Beeby
2000; Farahzad 1992; Adab 2000; Orozco 2000; Klaudy 1996 — &sszefoglala-
sukat Id. a 2. tablazatban). Ezek a tanulmanyok roppant hasznosak abbdl a
szempontbol, hogy késébbi tudomanyos kutatasok alapjaul szolgaltathatnak,
hiszen egy csokorba gytjtve Gket a forditds értékelésének lehetséges modozatai
sorakoznak fel el6ttiink (bizonyos szempontbol a Martinez Melis és Hurtado
Albir altal megfogalmazott kutatasi feladatok els6 csoportjaba tartoznak). Al-
talaban jellemzd az ilyen jellegli publikaciokra, hogy eredményeket nem ko6zol-
nek, vagy ha mégis, az eredmények nyers pontszamok, érdemjegyek, legjobb
esetben csoportatlagok formajat 6ltik; a mérés tervezésérdl nem tudunk sem-
mit, igy azt sem tudjuk, eleget tesznek-e a tudomanyossag kovetelményeinek.
A mérdeszkozOok josagmutatdit nem vizsgaljak.

2. tablazat
A forditképzésben alkalmazott értékelési eljarasok

A kutatas a forditas alkalmazott alkalmazott a kutatas
céljai iranya feladattipusok | hibajavitasi relevans
médszerek eredményei
(nyitott fel-
adatok esetén)
Farahzad | - forditoképzés- | nem ismert zart és nyitott | - holisztikus nem k626l
(1992) ben résztvevd feladatok - kvantitativ adatokat
hallgatok - hibaelemzés
értékelése
Klaudy - forditoképzés- | L2 — L1 nyitott feladat | - a tanar, mint nem koz6l
(1996) ben résztvevé lektor” adatokat
hallgaték (professzionalis
értékelése hibajavitas)
a javitasi ido,
mint kvantitativ
kritérium
Adab forditoképzés- | L2 -+ L1 nyitott - holisztikus és nem k620!
(2000) ben résztvevd feladatok + - kvantitativ adatokat
hallgatok forditoi (kombinalt)
értékelése jegyzetek
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A kutatas a forditas | alkalmazott alkalmazott a kutatas
céljai iranya feladattipusok | hibajavitasi relevans
moédszerek eredményei
(nyitott fel-
adatok esetén)
Beeby - .képzett” és L1 - L2 nyitott az elére - képzett
(2000) .képzetlen” feladat elére meghatérozott forditdk
forditok definialt forditasi jobban
teljesitményének forditasi probiémak teljesitenek
dsszehasonlitasa problémakkal | megoldasanak
pontozasa
(kvantitativ)
Orozco - a forditéi L2-Ll nyitott feladat | kvantitativ nem kozol
(2000) kompetencia + kérdbiv hibaelemzés adatokat
fejlddésének (mérés

mérése

folyamatban)

A fent emlitett tanulmanyokat attekintve azt mondhatjuk, hogy az értékelés

leggyakrabban alkalmazott modszerei a kdvetkezok:

¢ tObbvalasztasos tesztek
o teljes szovegek forditasa
A forditas kiértékelésének modszerei szerteagazok lehetnek:

- holisztikus, szubjektiv értékelés

- részletes hibaclemzésen alapul6 értékelés
-a szbveg elére meghatarozott részeinek (altalaban valamilyen forditasi
problémat tartalmazoé részeknek) a kvantitativ értékelése

- a javitashoz sziikséges id6 mérése és kvantitativ mutatoként valé alkal-
mazasa

o teljes szoveg forditasa, amellyel parhuzamosan feljegyzéseket kell késziteni
az el6fordulo forditasi problémakrol

o teljes szoveg forditasa, amelyhez kapcsolddoan kérdGivet kell kitdlteni a

forditasi problémakrol

Az utolso két eljaras esetén a jegyzetek és a kérdGiv alkalmazasa azt a célt szol-
galja, hogy az értékel6 informacidkat szerezzen arrdl, mi zajlik a fordito diak
»fejében”. El6fordulhat ugyanis, hogy a didk ,,jo” stratégiaval probalkozik (illet-
ve olyannal, amit a kurzuson tanult), mégsem sikertil ,,j0” megoldast taldlni.
A helyes stratégia alkalmazasa azonban altalaban mar ,pontot ér” az ilyen
tipusu értékelést alkalmazo6 tanaroknal. Ez a tipusu eljaras kisérlet a produk-
tum- és folyamatorientalt értékelés kombinalt alkalmazasara.

Gyakorlatilag mindegyik szerz6 megemiliti, hogy a feladatok Gsszeallitasakor
és a szOvegek kivalasztasakor figyelembe veszi a kurzus céljait, és az ott gyako-
rolt problémakat, stratégiakat. Az értékelési gyakorlatrol szolé beszamolok
nagyon hasznosak mind a gyakorl6 pedagogusok mind a kutatok szamara.
Osszegytijtésiikre és rendszerezésiikre igen nagy sziikség lenne.
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5.3. Empirikus kutatasok

A szakirodalmat attekintve minddssze harom olyan kutatasi beszamoldt sike-
riilt talalni, amelyek a forditoi kompetencia értékeléséhez kapcsolddnak, és a
modern tudomanyossag szempontjabol az empirikus kutatasokkal szemben
allitott kovetelményeknek megfelelnek. Ezt a néhany tanulmanyt 6sszehason-
litva elemezni szinte lehetetlen, mivel a kiilonb6zé mérések eltérd célokat szol-
gélnak, és (altalaban ki nem mondott) elméleti hatteriik is mas (Id. 3. tablazar).
Eppen ezért szerencsésebbnek tartjuk, ha egyenként roviden bemutatjuk Sket,
¢és elemezziik erényeiket, hianyossagaikat.

Stansfield és munkatarsai (1992) altalanos képességfelmérésre3 torekedtek
egy specialis felnStt forditdi k6zosség korében (alanyaik mind az FBI alkalma-
zottai voltak). A modern pszichometria modszereinek alkalmazasa szempont-
jabol kétségkiviil ez a legkidolgozottabb kutatas. Stansfield kutatdcsoportja
nem csak mérGeszkoz kidolgozasara torekedett, hanem megprobalta meghata-
rozni azt is, mibdl is allnak a forditéi képességek, ill. ezeknek milyen szintjei
vannak. Informacidkat gytjtottek arrdl is, hogy a forditoi képességek hogyan
fliggenek Ossze mas nyelvi képességekkel (részletesebben lasd a 3. tablazat-
ban).

A mérGeszkoz kidolgozasanak folyamata egyediilallo a forditéi kompetencia
értékelésének eddigi torténetében, és példaértéki lehet kés6bbi mérések sza-
mara. Ugyanakkor bizonyos hianyossagok is terhelik a kutatast. A szerzdk a
szakirodalom attekintését6l eltekintettek, arra hivatkozva, hogy az gyakorlati-
lag nem létezik. Ez indokolmak tinik, ha a forditéi kompetencia mérésének
helyzetére gondolunk a kilencvenes évek elején. Erthetetlen azonban, hogy a
szerz6k miért nem definialtak pontosan, hogy mit értenek forditas, illetve for-
ditdi képesség alatt — ilyen jellegli miivekben mar akkoriban sem volt hiany. Ez
az elméled megalapozatlansag munkajuk egyik legnagyobb hianyossiga, ami
komoly validitasi problémakhoz vezet. Tesztjeiken példaul szerepelnek szo- és
mondatforditasi feladatok, illetve szintaktikai hibajavitas. Az ilyen tpusu fel-
adatokat mds esetekben nem ritkan nyelvi képességek mérésére is hasznaljak,
akkor viszont felmeriil az a kérdés, hogy ezek a feladatok mit is mérnek tulaj-
donképpen: nyelvtudast vagy forditoi kompetenciat.

Ugy tlinik, Stansfield és munkatarsai anélkiil, hogy a forditaselméleti szak-
irodalomban alaposabban utanaolvastak volna, ,,0sztonésen” dontédttek arrol,
hogy a forditas egysége a sz6 vagy a mondat. Teljes szoveget gyakorlatilag nem
is adtak forditani alanyaiknak. Ez viszont teljesen ellentétes a forditastudo-
many szOévegk6ézpontd, funkcionalista felfogasaval, amely mar a kilencvenes
évek elején is jo néhany éve (ha nem évtizede) az egyik legdominansabb irany-
zatnak szamitott. Szembehelyezkedni lehet vele, de akkor azt illik elméletileg
megalapozni.

Osszefoglalva azt mondhatjuk, hogy az elmélet hianyossagoktol eltekintve,
uttérd jelentdségii kutatasrol van szo: mind szemléletébdl (a forditéi kompe-
tencia mérhetdsége), mind eszkozrendszerébdl sokat tanulhatunk — természe-
tesen az emlitett hibak korrigalasaval.
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Malakoff és Hakuta (1991) kétnyelvii gyerekek forditéi kompetencidjat
probaltak feltérképezni. Az 6 forditasfelfogasuk nagyban eltér a tobbi kutatasé-
tol: a ,természetes™ forditoi képességekre (Harris 1977; idézi Malakoff és Ha-
kuta 1991) koncentralnak. Fontos, hogy alanyaik soha nem tanultak, hogyan
kell forditani, s6t az egyik csoportnak még jelentds forditasi tapasztalatai sem
voltak. Tovabba a ,,forditas” vizsgalatukban egyarant jelentette az irasbeli és
szobeli forditast is. Bar Malakoff és Hakuta egyik kutatasi célként a forditoi
kompetencia és a metanyelvi képességek kapcsolatanak feltarasar tiizték ki (sot,
tanulmanyuk cime is ez), erre vonatkozoan az empirikus adatokbdl nem deriil
ki semmi.

Malakoff és Hakuta vizsgalata modszertani szempontbdl kicsit kidolgozat-
lanabb, mint az el6z6 kutatas (mérdeszkozeik reliabilitasardl és validitasarol
pl. egyaltalin nem szolnak; 6sszemosodik az irasbeli és szobeli forditas; 6k is
alkalmaznak szoforditasi feladatokat), erénye inkabb az, hogy hallatlanul sok
érdekes kérdést vet fel a forditéi kompetencia kapcsan. A kéwnyelviiség és a
forditas, a természetes forditas, a gyermekek forditdi kompetenciaja, tovabba
a forditas kapcsolata a metanyelvi képességekkel megannyi megvalaszolatlan
kérdes.

E kérdések egy részére nem is varhato, hogy a kozeljovGben valaszt kapunk,
mivel a forditastudomany jelenleg nagyon nagy hangsulyt helyez a szakma
professzionalizalodasara, és a kutatasok is inkabb szakért6 forditasra iranyul-
nak.

Ismét csak egészen mas stilusu kutatas Christopher Waddingtoné (2001),
aki arra kereste a valaszt, hogy a tanarok altal a forditoképzésben alkalmazott
forditasértékelési modszerek koziil reliabilitas és validitas szempontjabol melyik
rendelkezik a legjobb mutatokkal. Alanyai egyetemi hallgatok voltak, akiknek
anyanyelviikrdl az idegen nyelvre kellett forditani. Bar eredetileg azt feltételez-
te, hogy a kvantitativ értékelést alkalmazé eljarasok (pontozasos hibajavitas)
alkalmasabbak a forditéi kompetencia szummativ értékelésére, mint a holiszti-
kus modszer (Osszbenyomason alapuld értékelés), vizsgalatanak eredményei
alapjan a négy eljaras validitasa k6z6tt nincs kiilonbség. A faktoranalizis egyér-
telmiien elkiilonitett egy {6 faktort (forditor kompetencia), és két tovabbi faktort
(anyanyelvi kompetencia, dnértékelés forditdi kompetencia viszonylataban) amelyek
meghataroztak a teljesitményt. Mind a négy értékelési modszer statisztikailag
szignifikans korrelaciokat eredményezett a harom faktorral. (3. tablazat)

6. Kovetkeztetések

Mint lattuk, a forditoi kompetencia értékelésének megbizhatdé modszereire na-
gyon nagy szitkség lenne mind a forditoképzésben, mind a tudomanyos kuta-
tasban. Ezzel szemben a gyakorlatban inkabb problémakkal talaljuk szembe
magunkat, mint megoldasi lehetdségekkel. E problémakat igy osszegezhetjiik:

— sokan mar magaval a gondolattal is szembeszegiilnek, hogy a forditéi kom-
petenciat mérni lehetne,
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—nincsenek (vagy csak formaléddban vannak) elfogadott, egymassal ver-
seng? forditdi kompetenciamodellek,

— feltételezhetS, hogy az értékelés a kiillonbo6z6 intézményekben (de adott
esetben egy intézményen beliil is!) szubjektiv mddon zajlik (akar Gssz-
benyomasra, akar pontozasra alapozva) — nincsenek egységesen elfogadott
kritériumrendszerek,

—nem tudjuk, milyen tipusu feladatok alkalmasak a forditéi kompetencia
meérésére,

— komoly probléma a fordittatni kivant szévegek kivalasztasa,

— nem megoldott a leforditott szovegek javitasa, kiértékelése

A forditasra valo tarsadalmi igény, a forditas professzionalizalodasa és a fordi-
toképzés fellendiilése kovetkeztében feltételezhetd, hogy a forditastudomany
egyik legfontosabb feladata lesz a kdvetkezd években ezeknek a problémaknak
a megoldasa.
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egyéb

Jegyzetek

1 A ,forditas mindségének értékelése” (Trans-
lation Quality Assessment) iranyzat nem sorol-
haté ide, mert a keretében elvégzett kutatasok

hatarozza meg, ezek kozul

érvényesnek bizonyult
is kiemelke-

@ a teljesitményt négy faktor

o mind a négy értékelési
médszer egyforman

a kutatas
eredményei

relevans

nem pedagogiai céluak: nem probalnak semmi-
féle kovetkeztetést levonni a forditdi kompeten-
ciardl, csupan a széveg mindGségét vizsgalja. Erre
még késGbb visszatériink.

2 Formativ, szummativ és diagnosztikus érté-
kelés (a ford.).

3 Stansfield és munkatarsai kévetkezetesen a
»képesség” (ability) kifejezést hasznaljik ott, ahol
a forditastudomanyban altalaban a kompetencia
(competence) sz6 az elterjedt. Erre a terminolo-

dik egy: a forditéi

kompetencia

feladatok esetén)
@ hibaelemzés il.

@ hibaelemzés |
® kombinalt

értékelési méd-
szerek (nyitott

alkalmazott

giai eltérésre nem adnak magyarazatot, de mivel
a képesség fogalom azonban naluk tartalmilag
fedni latszik a ,kompetenciat”, a szakirodalom
kutatasukat a kompetenciakutatasok kézé sorolja
(1d. pl. Waddington 2001).

nyitott feladat | @ holisztikus

alkalmazott
feladattipusok

a forditas
irdnya

L1 —L2

alanyok
egyetemi
hatigaték
(fordito-
képzésben)

kutatéasi

médszerek validi-
tasanak igazolasa

A kutatas céljai

Waddington| e forditasértékelési

(2001)
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