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Feladattipusok és értékelésiik a forditasok
produktum-orientalt pedagogiai mérésében
Lesznyak Marta

Az elmult évtizedekben a forditéi és tolmacs szakma professzionalizalodasanak
és ezzel parhuzamosan a forditastudomany fejlddésének lehettiink szemtanui
szerte a vilagon. Ennek egyik kdvetkezménye a forditoképzés intézményesiilése
volt, melynek hatterében az a felismerés allt, hogy a klasszikus filologiai képzés
nem elegendé ahhoz, hogy valakibdl jo forditd vagy tolmacs valjon. Ugyanezt
a tendenciat figyelhetjiik meg Magyarorszagon is a rendszervaltas 6ta. Ha-
zankban a forditoképzés fellendiilését segiti az is, hogy az uniés csatlakozas
miatt nagymértékben megndvekedett az igény a képzett forditok és tolmacsok
irant.

A forditoképzés viragzasa azt eredményezte, hogy megnévekedett az érdek-
16dés a forditas pszicholingvisztikai, kognitiv pszicholégiai és pedagogiai kér-
dései irant is. Ezt bizonyitja, hogy igen nagy a forditastanitds metodikajat tar-
gyalé publikaciok szama. E publikaciok koziil viszont csak viszonylag kevés
foglalkozik a forditasok pedagogiai értékelésének problémajaval, pedig meg-
a tanitasi-tanulasi folyamat sikerességérdl nem tudunk megfelelé informacio-
kat szerezni.

A forditéi kompetencia mérése és értékelése nem lehet k6z6mbds a nyelv-
tanitas szamara sem. A nyelvi kozvetités képessége a kilencvenes évekt6l kez-
dédden (ismét) megjelenik egyes nyelvi kompetencia modellekben (példaul
Bardos 2000 vagy Nord 1999), és az Eurdpa Tanacs K6z6s Eurdpai Referen-
ciakerete (2002) is tartalmazza e ,,nyelvi tevékenységet”, bar szemléltetd ska-
lak még nem késziiltek az egyes szintek szamara. Emellett feltételezhetd, hogy
egyszeriibb kézvetitéi feladatok elvégzésére sok esetben nem alkalmaznak a
cégek vagy egyéb szervezetek hivatasos tolmacsokat vagy forditokat, hanem
nyelvet beszél6 alkalmazottaikkal végeztetik el azt (Szabari 2001; Klaudy 2001).
Ebbdl kovetkezik, hogy a forditdi kompetencia fejlesztése és értékelése a hala-
dé idegennyelv-tanitas feladatai kdzé tartozik.

Tanulmanyunk néhany alapfogalom attekintése utan a forditéi kompeten-
cia értékelésének és mérésének jelenleg ismert eszkozeit rmutatja be. El6szor a
leggyakrabban alkalmazott feladattipusokat ismertetjiik, majd a hozzajuk kap-
csolodo problémakat elemezziik részletesebben.
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Forditas és forditoi kompetencia

A forditas és a forditoi kompetencia meghatdrozasa terén a szakirodalomban
kozel sem teljes az egyetértés. Mivel tanulmanyunk attekintd jellegi, igyeksziink
minél tagabban definialni a forditast, hogy ne zarjunk ki a kérképbél olyan
kutatasokat, amelyek elméleti hattere nem jol definialt vagy nem szokvanyos.
Nem szabad azonban elfelejteniink, hogy az egyes értékelési eljarasok kozotti
kilonbségek gyakran ki nem mondott elméleti hatteriik kiilonb6zdségeibdl
erednek. Eppen ezért elkeriilhetetlen, hogy az értékelési eljarasok bemutatasa
soran néha utaljunk specifikusabb forditasfelfogasokra is (pl. funkcionalista
megkozelitések), amelyek részletes bemutatdsara itt nincs lehetéségiink.

A forditast Bardos JenGvel (2000) Gsszhangban nyelvi kizvetitésként definial-
juk. Bardos modelljében a hagyomanyos négy nyelvi alapkészséget (iras, olva-
sds, beszédkészség, hallas utini szovegértés) kiegésziti két tovabbi komplex
készséggel, a forditassal és a tolmacsolassal, amelyeket a nyelvi kdzvetités kate-

Ebbdl a definiciobol kovetkezik, hogy tanulmanyunkban a valéd: fordité:
kompetenciara koncentralunk, hiszen ez jelenti a nyelvi kdzvetitést a nyelv-
tanulas eszkozéiil szolgalo ranforditdssal szemben (a valodi forditas és a tanfor-
ditas megkiilonboztetésérdl lasd Klaudy 1997).

Emellett definidlnunk kell a forditéi kompetenciat is, ehhez pedig a PACTE
csoport holisztikus forditéi kompetencia modelljét (2000) hivjuk segitségiil.
Ertelmezésiikben a forditdi kompetencia azon ,ismeretek és készségek rend-
szere, amely lehet6vé teszi, hogy az egyén forditani tudjon” (PACTE 2000:
100). Modelljikben a forditéi kompetencia a kovetkezd részkompetenciakbdl
tevédik Ossze: kommunikativ kompetencia (mindkét nyelven), altalanos és
szakmai ismeretek, szakmai kompetencia, pszicho-fiziologiai kompetencia,
awvaltasi kompetencia, stratégiai kompetencia.

A pedagogiai értékelés néhany alapfogalma

A tanulmany f6 részében szamos értékelési technikat mutatunk be. Ahhoz,
azonban, hogy a gyakorlé szakember konkrét értékelési szituacioban ezek
koéziil valasztani tudjon, okvetleniil ismernie kell a pedagogiai értékelés néhany
alapfogalmat. Nem mindegy ugyanis, hogy kit, mikor és milyen célbol értéke-
link. A kovetkez$ bekezdésekben néhany elengedhetetleniil sziikséges fogal-
mat ismertetiink.

A pedagogiai értékelés soran az egyik alapvetd kérdés, hogy mihez viszonyit-
juk a tanul6 teljesitményét. Ebbdl a szempontbol beszélhetiink normaoriental:
és kritériumorientdlt értékelésrol (Bathory 1997).

Normaorientalt értékelés esetén a tanuldk teljesitményét egymashoz viszo-
nyitjuk. A ,,norma” ebben az esetben statisztikai kifejezés, és a normal-eloszlas
gorbére utal. Nincs koze a forditastudomanyban kissé negativ érzésekkel emle-
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getert normahoz, ami inkabb valamiféle elvarast, idealis megoldast sugall. A nor-
ma-orientalt értékelés azt jelenti, hogy az adott feladatot (széveget) ugy va-
lasztjuk meg, hogy az adott populaci¢ eredménye normaleloszlas-gérbét (mas
néven haranggorbét vagy Gauss-gorbét) mutasson: a teljesitmények nagy része
az atlag (kozepes) koril mozogjon, a gérbe a jo/gyenge és nagyon jo/nagyon
gyenge iranyba fokozatosan ellaposodjon. A norma itt tulajdonképpen az atla-
gos teljesitmény, és az egyes tanuldkrol azt tudjuk meg, milyen helyet foglalnak
el a csoporton belil. Ilyen tesztre lehet sziitkség példaul, ha egy populaciobdl a
legjobb tiz-tizenot-husz stb. diakot szereténk kivalasztani.

A kritériumorientalt értékelés soran ezzel szemben el6re meghatarozott
tanulasi célokhoz viszonyitjuk a tanuloi teljesitményt. Ehhez jol definialt rész-
célokra van sziikség, amelyek gyakorlatilag az elsajatitas kritériumaként mi-
kodnek. A tesztbe olyan feladatoknak kell bekeriilni (vagyis a szévegnek olyan
forditasi problémakat kell tartalmaznia), amelyek megoldasa bizonyitja, hogy a
tanuld elsajatitotta A, B, C stb. készségeket, vagyis elértik A, B, C célokat).
Kénnyen belathatd, hogy egy ilyen teszt eredménye nem feltétlen ad normal-
eloszlas gorbét. SGt, pedagogusként leginkabb arra téreksziink, hogy a gorbe
pozitiv irdnyba aszimmetrikus legyen, azaz minél t6bben teljesitsék a kritériu-
mokat.

Azt is belathatjuk, hogy a kritériumorientalt mérés sokkal hasznosabb a ta-
nitasi folyamat szamara, hisz visszajelzést ad az elsajatitas mértékérdl és arrdl
is, hogy mely kritériumok elsajatitasa sikeres illetve problematikus.

Emellett az értékelés funkcidja szempontjabdl megkiilénbdztetiink szumma-
tiv, formativ és diagnosztikus értékelést (Bathory 1997). Szummativ értékelés
leggyakrabban egy tanitasi szakasz végén torténik altalaban a didkok mindsité-
sének, kategorizalasanak céljaval. Az alkalmazott tesztek az esetek tObbségében
norma-orientaltak, ritkabban kritériumorientaltak, az eredmények pedig 6ssz-
pontszamként, esetleg egyes részteriiletek pontszamaiként jelentkeznek.

A formativ értékelés célja, hogy visszajelzést adjon a tanulonak és a tanar-
nak a tanulasi folyamarr6l. Emellett segitséget nyujt annak megallapitasaban,
hogy a tananyag mely elemeit mennyire sikeriilt elsajatitani, ezaltal informa-
ciokat biztosit a tanitas tovabbi megtervezéséhez is. A formativ értékelés tipi-
kusan egytitt halad a tanulassal, folyamatosan visszajelzést biztositva annak.
Mig szummativ értékelés esetén véletlenszerl, hogy a tanterv mely lényeges
elemei keriilnek értékelésre, addig formativ értékelés esetén minden elemet
értékelni kell. Az alkalmazott tesztek leggyakrabban kritériumorientaltak, de
normaorientaltak is lehetnek.

Diagnosztikus értékelés esetén tulajdonképpen a tanulok tudasardl szeret-
nénk diagndzist felallitani. Ez torténhet a tanitas megkezdése elGtt csoportba
sorolasi célokkal, és annak megallapitasara, hogy milyen tanitasi modszert érde-
mes valasztani. Diagnosztikus értékelést végezhetiink a tanulasi folyamat soran
is, amennyiben egyes tanuloknal tanulasi problémak merilnek fel. Ebben az
esetben a cél a problémak okainak meghatarozasa.
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»»Mit nekiink Cronbach Alpha?” — A forditéi kompetencia
értékelésének jelenlegi helyzete

A kovetkezOkben tekintsiik at, milyen kezdeményezésekkel taldlkozhatunk a
fordit6i kompetencia értékelése terén, és hogy mennyire jelennek meg a fenti
fogalmak az értékelésben.

A forditéi kompetencia értékelésének témajaban megjelent publikaciok sza-
mat és tartalmat figyelembe véve nem nehéz megallapitani, hogy a pedagogiai
értékelési eljarasok kidolgozasa igen rovid multra tekint vissza. Ugyanez a véle-
mény fogalmazodik meg mas forditéi kompetenciaértékeléssel foglalkozo szak-
emberek részérdl is (Hatim és Mason 1997, McAlester 2000, Martinez Melis
és Hurtado Albir 2001, Waddington 2001).

A megkésett fejlédés okait mashol mar targyaltuk részletesen (Lesznyak
2003), itt minddssze a kontextus jellemzése miatt fontos utalni az értékelés
helyzetére és az azt 6vez8 nézetekre. Nem csak arrdl van szd, ugyanis, hogy a
forditoi kompetencia értékelése idébeli késésben van mas kompetenciak érté-
keléséhez képest. Mint ahogy Stevensonnak (1985) az alcimben idézett meg-
jegyzése is utal ra, forditoberkekben korantsem elfogadott, hogy a fordit6i kom-
petencia mas, Osszetett nyelvi képességekhez hasonldéan a modern pedagdgiai
értékelés eszkdzeivel mérhetS. A szubjektivitashoz, a tevékenység miivészi jel-
legéhez val6 ragaszkodas adott esetben kifejezetten ellenséges hangulatot kelt-
het az ilyen tipusu értékeléssel szemben. Igen nagy gyakorlati problémat jelent
viszont, hogy a forditoképzésbe érkez8, az ott tanul6 és az azt elhagyd diakokat
értékelni kell. Egyes kutatasok (Waddington 2001; Droth 2001; Orozco és
Albir 2002) arra utalnak, hogy a kiilonb6z6 intézmények természetesen kidol-
gozzak sajat értékelési eljardsaikat, a fent emlitett 1égkérben azonban rendszerint
nem torténik meg e mérési modszerek josagmutatdinak statisztikai vizsgalata.

A forditéi kompetencia értékelési eljarasainak kidolgozatlansagabol ered,
hogy olyan differencialt nézG6pontok, amelyek figyelembe vennék az értékelés
funkcioit (szummativ, formativ és diagnosztikus) csak nagyon ritkan jelentek
meg a szakirodalomban (ez alol kivételt jelent Melis és Albir 2001, Droth 2001).

Produktum-orientalt kutatisok a forditasok értékelésében

A nyolcvanas évek kdzepétdl a forditoi kompetenciaval kapcsolatos kutataso-
kat folyamat-orientiltsag jellemzi. Mig ezek a kutatasok szdmtalan hasznos és
1j eredményt hoztak és hoznak a mai napig, a produktum-orientalt kutatasok
helyét értelemszeriien nem tudjak atvenni. Kiilonosen jo példa erre a fordita-
sok pedagodgiai értékelése: a hangosan gondolkodas nehezen képzelhet§ el t6-
meges vizsgaztatasi technikaként, és a célnyelvi szoveg kiértékelését sem segiti,
legfeljebb kiegészité informacidkkal szolgalhat.

Valosziniileg a folyamat-orientalt kutatdsok népszerisége all a hatterében
annak, hogy nagyon kevés olyan publikacioval talalkozhatunk, amely a forditoi
kompetencia produktum-orientalt értékelésével foglalkozik. Ez nagyon kulénés,
ha figyelembe vessziik, hogy a forditoképzés nem miikddhet értékelés nélkiil,
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legyen az szummativ, formativ vagy diagnosztikus. Az értékelés szakirodalmanak
hidanya inkabb arra enged kovetkeztetni, hogy az egyes intézményekben muko-
dé értékelési rendszerek intuitiv alapokon alakulhattak ki, és nem sok probal-
kozas torténik josagmutatdik (megbizhatosag, érvényesség) igazolasara, és erre
tamaszkodva az értékelési rendszerek tovabbfejlesztésére. A publikaciok csekély
szama akadalyozza az informaciok szabad aramlasat is: egymastol a kiillonb6z6
intézmények csak személyes kontaktus utjan tanulhatnak, nincs lehetéség ma-
sutt (féldrajzilag tavol) felvetddott otletek importalasara és kiprobalasara.

Tanulmanyunk célja, hogy valamelyest pétoljuk ezt a hianyt, és a fellelhetd
szakirodalom alapjan megprobaljunk Osszképet nyujtani a forditasok produk-
tum-orientalt pedagodgiai értékelésében alkalmazott eljarasokrdl. Ennek megfe-
lel6en el@szor a forditdi kompetencia mérésével foglalkozunk, egészen pontosan
a méréskor alkalmazott feladatok tipusaival. Ezek utdn a mérési eredmények
szamszerUsitésérdl lesz sz0, majd szot ejtlink néhany nem szokvanyos értéke-
lési eljarasrol is.

Mivel mérjink? A mérdeszkozon szereplé feladatok jellegének
problémaja

A mér8eszk6z6kon elméletileg un. zdre és nyitorr feladarok szerepelhetnek, és a
fordit6i kompetencia mérésének gyakorlataban is taldlhatunk példat mindket-
tére. A zdrt feladatok esetén a valaszlehetOségek korlatozottak, azaz a tesztszer-
kesztOk igyekeznek a feladatokat ugy Osszeallitani, hogy legyen egy (esetleg t6bb,
de mindenképpen pontosan meghatarozhato) helyes megoldasuk. A nyitorr fel-
adatok esetén a helyes megoldas tulajdonképpen ismeretlen, de agy is fogal-
mazhatunk, hogy az elfogadhaté megoldasok szama gyakorlatilag végtelen.
Ismerjiik meg részletesebben e feladattipusokat!

Zart feladatok

Bar sokak szerint a zart feladatok jellegiiknél fogva eleve Gsszeegyeztethetetlenek
a forditasi tevékenység természetével, az altalunk ismertetett kutatasok felében
alkalmaztak ilyen feladatokat. Waddington (2001) kérddives felmérésébdl is azt
tudjuk meg, hogy az altala vizsgalt 20 eurdpai és kanadai egyetemen az oktatok
mintegy fele alkalmaz zart feladatokat kiegészitésként szovegek forditasa mellett.
Tekintsuk at el6szor, milyen format 6lthetnek ezek a feladatok, majd térjiink at
kritikai elemzésiikre. Ahol tudjuk, példakkal illusztraljuk a feladattipust.

A zart feladatok tipusai

1. Egy forrasnyelvi mondaton beliil alahuzott szavak vagy szoészerkezetek
legmegfelelébb forditasanak kivalasztasa tobb lehetdség koziil (Stansfield és
mtsai. 1992).
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Példa: Dicen que mariana va a Hover. (A) to snow, (B) 1o cry, (C) to
rain, (D) to call
A forditas iranya: spanyol — angol; Helyes megoldas: C.

2. Forrasnyelvi mondat, melyet célnyelvi forditasa kovet, benne lexikai, szin-
taktkai vagy helyesirasi hiba: ezt kell megkeresni és kijavitani (Farahzad
1992); Stansfield és munkatarsai (1992) kutatasaban csak a hibas célnyelvi
mondat szerepel, azt kell javitani.

Példa:

Unasitas: Karikazza be azt a betiit, amelyik a hibas sz6 vagy szokap-
csolatok alatt szerepel. Ha nem talal hibat, a D betiit karikazza be!
Helyes megoldas: A.

You shouldnt forget to call her tomorrow.
A B C D

3. Egy forrasnyelvi mondat két célnyelvi forditassal: ki kell valasztani a jobbat
(Farahzad 1992).

4. Egy forrasnyelvi szoveg (100-150 szd), melyet célnyelvi forditasa kovet, és tobb
hiba van benne. Meg kell talalni a hibakat, és Gjrairni a széveget (a hibak sza-
mat megadjak, kiilénben a didkok atirjak az egeész szoveget!) (Farahzad 1992).

5. Forrasnyelvi szoveg, melyet két forditasa kovet: el kell dénteni, hogy melyik
a jobb, és miért (Farahzad 1992).

6. A nyilt feladat soran leforditott forrasnyelvi széveg egyes pontjairdl el kell
donteni, hogy forditasi problémak-e (Orozco 2000, Orozco és Albir 2002).

7. szokikérdezés (Farahzad 1992, Malakoff és Hakuta 1991) vagy szédefini-
alas (Farahzad 1992).

A legutolso feladattipus besorolasa nem egyértelmi, hiszen valédi, kommuni-
kativ forditas esetén még egy sz0 forditasa is lehet teljesen nyilt feladat, kon-
textustol fliggéen valoban eldrelathatatlan, hogy milyen megoldasok sziilethet-
nek. Az emlitett esetekben azonban a ,szoforditasi feladatok” kontextuson
kiviil szerepelnek, ami a valaszok korét nagy valosziniiséggel lesziikiti néhany
konvencionalisan elfogadott megfelelésre.

A zart feladatok kritikaja

Az Ggynevezett ,zart” (gyakran multiple-choice vagyis feleletvalasztasos) fel-
adatok elényei konnyen belathatok: pontozasuk viszonylag egyszeri, az objek-
tivitas benyomasat keltik a nyilt feladatokkal szemben, és lehet0ség nyilik az
eredmeények statisztikai feldolgozasara.

Az is vilagos azonban, hogy ez a modszer komoly veszélyeket rejt magaban:
elvész benne a forditas egyik kdzpont eleme, a kreativitds. Mint mar fent emli-
tettiik, a forditds — természetes kornyezetében — Un. nyitott feladat, egy problé-
manak szamtalan j0 megoldasa van (bar nyilvanvaléan nem minden megoldas
elfogadhatd). Zart feladatok esetén a lehetséges megoldasok koziil csak egy fog
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szerepelni (a ,,jonak” kikialtott) helytelen valaszok tarsasagaban. Ez egyrészt azt
a hamis benyomast keltheti a vizsgazoban, hogy létezik egyetlen jo megoldas.
Masrészt Farahzad (1991) megemliti, hogy arab diakok szamtalanszor nem
valasztanak a megadott lehetdségek koziil, hanem inkabb sajat verzidjukat irjak
a lap szélére megoldasként. (Ebben az esetben nyilvan hallgatnak ,,természe-
tes” OsztOniikre, és még jobb megoldast probalnak keresni.) Ilyenkor termé-
szetesen értékelhetetlenné valik a feladat, és éppen zartsagabol eredd erényeit
vesziti el. Ilyen problémakat azonban Farahzadon kiviil nem emlit senki. To-
vabbi vizsgalédasokra lenne szitkség annak megallapitasahoz, hogy valoban a
forditas mint feladat jellegzetességeinél fogva késztet 1j (egyedi) megoldasokra,
vagy mas tényezOk (pl. kulturalis kiillonbségek) okoztak a Farahzad altal meg-
figyelt jelenséget.

Meg kell jegyezniink, hogy bizonyos forditaselméleti felfogasokbdl az kdvet-
kezik, hogy eleve lehetetlen a fordit6i kompetenciat zart tesztekkel mérni. Pym
(1991) példaul a legfontosabb kiilldnbséget a professzionalis és a nyelvtanuloi
forditas k6ézott abban latja, hogy mig a nyelvtanul6 altal elkdvetett hibak altala-
ban bindaris természetiiek (jo-rossz), addig a fordit6 hibai mar nem azok (egyik
megoldas jo, a masik jobb, a harmadik kevésbé j6). Masképp fogalmazva, ha
egy forditasban binaris hiba jelentkezik (marpedig a zart feladatok éppen ilye-
neket keresnek), az altalaban mar nem a forditéi kompetencidt, hanem a nyelvi
képességer érind (pl. az informacidk torzulasa szovegértési hianyossagok miatt).

A funkcionalis és a szOvegkdzpontu forditaselméletekkel szintén nehezen
Osszeegyeztethetd a zart feladatok tipusa, bar itt inkabb a forditas ,,egységei”
okozzak a gondot. A feleletvalasztasos feladatok altalaban a szavak, szokapcso-
latok vagy a mondatok szintjén probalnak helyes megoldast taldlni, gyakran
kontextus nélkiil (bar Farahzad prébalkozik teljes — rovid - szévegek alkalma-
zasaval is)! Ennek viszont semmi értelme, ha olyan forditasfelfogast tesziink
magunkéva, melyek a szdveg szintjén értelmezik csak az adekvatsagot vagy ekvi-
valenciat (barmit is értsenek alatta), vagy amelyek azt a célt tiizik ki, hogy a
kozlés egésze valamilyen funkciot toltsén be a célnyelvi befogaddk kdzegében.
Ebben az esetben érvényességi problémak jelentkeznek: a feladatok nem azt
meérik, amit az emlitett forditaselméletek forditds alatt értenek.

A feladatok érvényességét kérddjelezi meg ugyanis az a tény is, hogy a fent
felsorolt feladatok egy részét (pl. szodefinialas vagy szintaktikai hibajavitas —
Id. a fent példakat) mas nyelvi készségek (pl. szokincs, szintaktikai ismeretek)
meérésére is alkalmazzak! Ezekben az esetekben jogosan meriil fel a kérdés:
Akkor most mit is mériink: forditéi kompetenciat vagy szintaktikai ismeretek
alkalmazasanak a képességét?!

A zart feladatok alkalmazhatosaga a forditasok értékelésében

Elsé6 latasra barmennyire idegenkedik is a fordit6 vagy a forditaskutato a fordi-
toi kompetencia vagy a hozza tartozd képességek és készségek diszkrétpontos
tesztelésétSl, van néhany érv, amely e feladatok — megfontolt! — hasznalata mel-
lett szol. Ezek a kovetkezok:
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(1) Mint tudjuk, a mesterséges tanulasi folyamatban a felismerés (itt a deklara-
tiv tudas egy eleme) megelOzi az alkalmazni tudast (procedurdlis tudas) (Wilss
1996). A hagyomanyos forditasi feladatok (egy szOveg/részlet leforditasa)
csak a proceduralis tudas magas szintjének bemutatasara adnak lehet8sé-
get. Felelet-valasztasos tesztek esetén a felismerés miikodik, ami természe-
tesen megkonnyiti a feladatot. Ez lehetévé teszi, hogy arnyaltabb képet
kapjunk a didkok kompetenciajanak alakulasarol, kiilondsen, ha kezdSk
értékelésekor kiegészitésként alkalmazzuk nyilt feladatok mellerr. Ertelem-
szeruien, diagnosztikus illetve formativ értékelés esetén indokolt a zart fel-
adatok ilyen megfontolasbol torténd alkalmazasa.

(2) A tesztek lehetOvé teszik, hogy egy item esetén egy forditasi problémara
illetve arra a részkompetenciara koncentraljunk, ami ezt meg tudja oldani.
Ez két szempontbdl lehet hasznos:

— a forditasi feladat roppant komplex; €16 szovegben gyakran nehéz kate-
gorizalni a hibakat. J6l megszerkesztett feladat esetén ez elkeriilhetd.

— lehet8ség nyilik olyan forditasi probléma kezelésének megfigyelésére, amely
a nyilt forditasi feladatban nem fordul el6. Egy szdvegben biztos, hogy
nem reprezentalédhat mindenféle forditasi probléma, de még az sem biz-
tos, hogy a legfontosabbak megjelennek. Ilyen esetekben lehet hasznos
kiegészités bizonyos forditasi problémak szerepeltetése zart feladatokban.

A zart feladatokkal szembeni idegenkedés hatterében valoszinileg ugyanaz a
felfogas all, amelyet De Groot (2000) emlit a forditéi kompetencia fejlesztése
kapcsan. Mivel a forditéi kompetencia nyilvanvaléan komplex képesség, alta-
laban fejlesztése is komplex moédon torténik: szovegek forditasaval. E hagyo-
manyos felfogas idegenkedik a részképességek fejlesztésétdl, mondvan, hogy az
»egész” nem pusztan a részek Gsszege, tehat a részképességek fejlesztése nem
feltétleniil vonja maga utan az egész fejlddését is. Ugyanez a kétely meriilhet
fel benniink a zart feladatok mérésben valé alkalmazasa kapcsan, hiszen ezek
is csak ,,részek” meérésére képesek. Empirikus kutatisok hianyaban azonban
nehéz megitélniink, hogy az ellenvetések helytalléak-e. Erdemes azonban
elgondolkodnunk a kovetkez$ analdgian: ha megmerjiik, hogy egy labdarugd
milyen gyors, attdl még nem tudunk semmit a focizni tudasardl. Mas adatok-
kal egyiitt azonban ugyanez az eredmény nagyon jol felhasznalhaté informa-
ciova valhat.

Két tekintélyes szerz0, Basil Hatim és Ian Mason (1997) is Ova int a zart
tesztek megfontolatlan elvetését6l. Egyetértiink velitk abban, hogy a forditoi
kompetencia értékelésében kivald kiegészité szerepet tolthetne be egy gondo-
san kidolgozott zart ,,teszt”. Nagy elOnye a gazdasagossag, hisz viszonylag nagy
terlletet lehet lefedni kis raforditassal. A érvényesség megOrzése érdekében
azonban gondosan eld kell késziteni az ilyen feladatokat. Idealis esetben teljes
forrasnyelvi szovegek teljes célnyelvi forditasan beliil kell megkeresni azokat a
problémakat, amelyekhez feladatok szerkeszthetdk.

Ez azonban nem elég az igy kidolgozott tesztek megbizhatéségét és a tesz-

s rer

nyel mérni kell. Csak ezek utan mondhatunk itéletet alkalmazhatosagukrol.
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Nyitott feladatok

Nyitott feladatok esetén a mérésben résztvevéknek maguknak kell megtalalni-
uk a helyes megoldast vagy megoldasokat. Mig a forditasi tevékenység komp-
lex jellegének jobban megfelelnek az ilyen tipusu feladatok, értékeléstik sokkal
problematikusabb, mint a zart feladatoké. Erre lejjebb majd visszatériink, most
lassuk, milyen nyitott feladatokat alkalmaztak az eddigi kutatasok:

1. szavak és szészerkezetek forditasa (Stansfield 1992: kontextusban, vagy-
is mondatban)

2. mondatok forditasa (Stansfield 1992; Farahzad 1991 - kontextusban,
Malakoff és Hakuta 1991 — széban)

3. paragrafusok forditasa (Stansfield 1992 — nem tudjuk, hogy ez teljes
szOveget jelent-¢)

4. szévegek forditasa: Farahzad nyitott feladatok alkalmazasa esetén min-
denképpen teljes szoveget fordittat, még akkor is, ha ez esetleg csak egy
bekezdésnyi hosszusagi. Emellett harom tipusa szdveget kiilonboztet
meg attol fiiggden, hogy milyen problémak fordit6i megoldasat szeretné
értékelni (lexikai, nyelvtani nehézség, globalis). Malakoff és Hakuta
(1991) és Waddington (2001) is teljes szovegeket alkalmazott a forditasi
kompetencia értékelésekor.

Az elsé tipus besoroldsa — csakugy mint a zart feladatoknal az utols6é, kérdéses
lehet. Mivel Stansfield azonban kontextusban kéri szavak forditasat, feltehe-
t6leg sokkal nagyobb a szerepe a kreativitdsnak. Erre utal az is, hogy az egyes
itemeknek nem csak egy helyes megoldasat lehetett elfogadni, hanem az érté-
kelS belatasa szerint minden olyan megoldast, ami illett az adott kontextusba.
Stansfield és munkatarsai ugyanilyen utmutatok alapjan javitottdk a mondatok
és a bekezdések forditasait is, ezért mindenképpen a nyilt feladatok k6zé sorol-
hatdk, még ha érvényességiik esetleg megkérdGjelezhetd is.

A nyitott feladatok kapcsan két moédszertani probléma meriil fel, amelyet
kozelebbrol meg kell vizsgalnunk: az egyik a szovegkivalasztas, a masik a fordi-
tasok értékelésének problémaja.

A szovegkivalasztas problémaja

Batran allithatjuk, hogy a forditasra szant szovegek kivalasztasa a forditastani-
tas és -értékelés egyik legnehezebb feladata. A problémat elsésorban az okozza,
hogy a szdveg kivalasztasakor hihetetlen mennyiségli szempontnak Kkellene
megfelelni. A szempontok természetesen valtoznak attél fiiggden, hogy tani-
tasrol vagy értékelésrdl van sz, és hogy mi a tanitas vagy az értékelés aktualis
funkcidja és célja. A téma olyannyira szerteagazod, hogy kiilon tanulmanyt érde-
melne; itt azonban csak a legfontosabb szempontokat és problémakat all mo-
dunkban megemliteni.

Rogtén a bevezetGben szereténk utalni arra, hogy a publikalt szakiroda-
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lom alapjan ugy thnik, a forditas tanitasanak szakirodalma sokkal nagyobb fi-
gyelmet szentel a szovegkivalasztas problémajanak, mint az értékelés szakiro-
dalma. Pedig a sz6vegkivalasztas folyamata a hagyomanyos pedagogiai értéke-
lésben a tesztszerkesztésnek felelne meg, és mint ilyen nagyon gondos tervezést,
kiprobalast és korrigalast igényelne. Elég csak abba belegondolni, hogy példaul
egy bizonyos populacié szdmara adott til nehéz vagy tul konnyl feladatsor
(= szbveg) milyen nem kivanatos kovetkezményekkel jarhat.

Mindazonaltal feltételezhetjik, hogy a szOvegkivalasztasnak kozelitGleg
ugyanazon szempontjai érvényesiilnek tanitas és értékelés soran is (bar eseten-
ként a hangstlyok mashova kertilhetnek), ezért attekintésként bemutatjuk azo-
kat a szempontokat, amelyeket az egyes szerzOk fontosnak tartanak a szévegek
kivalasztasakor (Nord 1991; Hatim és Mason 2001, Kelly 2000, Klein-Braley
és Smith 1985).

e Nyelvi szempontok: ezek koziil dominansak a szdvegszintii szempontok,
mivel meghatdrozzak az alcsonyabb szintl szinzaktikai, lextkai stb. problé-
mak kezelését; ugyanakkor hasonld tipusu, miifaju szévegek estén is talal-
hatunk szdkincs vagy szintaxis szempontjabol kénnyebbeket és nehezeb-
beket, ezért a szoveg ezen jellegzetességei sem elhanyagolhatok.

* Teljes szovegeket kell valasztani: ez a szempont szorosan kapcsolodik
az el6z8hoz. Szovegrészlet forditasa esetén a fordité nem kap teljes képet
a szOveg felépitésérdl, és ez akadalyozhatja a forditasban. Emellett szoveg-
részlethez nehéz élethi forditasi utasitast adni (I1d. a kontextusba helyezés
kérdését lent).

e Kulturalis szempontok: a két kultura milyen mélységli ismeretére van
szlikség ahhoz, hogy a kdzvetités sikeres legyen.

* A kontextusba helyezés kérdése: a szoveghez életszeri forditasi utasi-
tast kell adni. Ennek érdekében kertilni kell olyan tipusu szovegek valasz-
tasat, amelyet a gyakorlatban nem forditanak (pl. vezércikkek), mert ez
hiteltelen forditasi helyzetet idéz eld, akadalyozva a forditéi kompetencia
megnyilvanulasat.

* A szoveg hossza: merOben gyakorlatias szempont: sem tanitaskor, sem
méréskor nincs lehetGség nilsagosan hosszu szovegek forditasara egyrészt
idébeli korlatok, masrészt a javitas megterhelé mivolta miatt.

Ha a tanulmany elején bemutatott forditéi kompetencia modellre gondolunk,
akkor tovabbi tényezOk meriilnek fel, melyeket szovegkivalasztaskor alkalmaznunk
kell:
* Mekkora az adott szoveg forditasahoz sziikséges tudas mennyisége (le-
gyen az vilagtudas vagy szaktudas)
* Mennyi hattérinformaciora lehet szilkség az adott szoveg forditasahoz
(mennyi eszkdzhasznalatot, hattérkutatast igényel).

Mar ebbdl a rovid felsorolasbol is latszik, hogy a kiilonb6z6 szempontoknak
egyszerre megfelelni nagyon nehéz. A helyzetet bonyolitja néhany szempont
bels6 strukturalatlansaga és bizonytalansaga (pl. nyelvi, kulturalis, tudas szem-
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pontok). Ezek koziil a leginkabb zavarba ejté a nyelvi szempontok kidolgozat-
lansaga, és ezen belill is, a szovegek osztalyozasanak problémaja.

Korilbelil a 70-es évektdl kezd6dGen ugyanis a szdvegnyelvészet nagyon
erGteljes (pozitiv) hatast gyakorol a forditastudomanyra, amely tobbek kozott
abban nyilvanul meg, hogy a széveg valt a forditas egységévé, a szoveg funk-
cidjanak, tipusanak, mufajanak és bels§ szervezddésének megfeleld kezelése
pedig a professzionalis forditéi kompetencia egyik ismérvévé. MegiehetGsen
nagy az egyetértés azon a téren is, hogy a kilénboz6 tipusu szévegek killonbo-
23 nehézségliek lehetnek, és eltérd készségeket igényelhetnek. Mindezek egytit-
tesen azt eredményezik, hogy a szévegszintli szempontoknak erdteljesen érvé-
nyesiilni kellene a szovegek kivalasztasakor is.

Ekkor talaljuk szembe magunkat azzal a furcsa jelenséggel, hogy bar komoly
erGfeszitések torténtek a szovegek rendszerezésére, a forditastudomany egyeld-
re nem tud felmutatni kell6képpen differencialt és a gyakorlatban is jol kezel-
hetd szdvegtipologiat.! Ennek az az eredménye, hogy a forditandé szovegek ki-
valasztasa jorészt intuitiv modon torténik. Nincs okunk feltételezni, hogy a gya-
korlott fordito-pedagdgus szakember intuicidi ne lennének pontosak, ugyanakkor
hianyoljuk a valasztasok szisztematikus szdvegnyelvészeti hatterét, kiilondsen
akkor, ha a forditastudomany ekkora jelentdséget tulajdonit a szovegeknek.

Most pedig lassuk, miért jelent olyan nagy gondot a szdvegvalasztasi szem-
pontok kiforratlansaga a forditoi kompetencia értékelése szempontjabol.

Ertékelés és szovegvalasztas

Ahogy azt mar emlitettiik, az értékelés funkcidjanak megfelelGen a szévegkiva-
lasztasi szempontok eltérdek lehetnek. Formativ értékelés esetén elsG ranézésre
a szOvegkivalasztas problémaja kevesebb gondot jelent, mint szummativ érté-
kelés esetén, mert a dontés ,elcsuszik” a tantervtervezés szintjére, és méréskor
mar igazabdl ,,csak” az jelent problémat, hogy valoban olyan szévegeket adjunk
forditani, amelyekkel a tanitas soran a diakok megismerkedtek, valamint hogy
reprezentalddjanak benne azok a forditasi problémak, amelyek megoldasaval
az €l6z6 tanitasi periodusban foglalkoztak.

Szummativ értékelés esetén azonban a szdveg kivalasztasanak problémaija
teljes sulyaval jelentkezik. Szummativ értékelés soran ugyanis viszonylag nagy
képességteriiletet kell lefedni rovid teszttel. Ebbdl kifolydlag nem szerepeltet-
hetjiik az Gsszes szoveg- €s problématipust stb., hanem csupan a leginkabb rep-
rezentativakat, tehat azokat a tipusokat, amelyek feltehetdleg a legjobb képet
adjak a forditd teljes kompetenciajarol, ezaltal valamelyest eldre jelezve mas
tipust szovegek kezelésének képességét is. Ehhez viszont nem csak a fent hia-
nyolt szovegtipologiara lenne sziikség, hanem arra is, hogy tudjuk, milyen tipusu,
mifaju, funkcioju stb. szovegek szamitanak konnyunek, illetve nehéznek, és
milyen Gsszefiiggés allapithaté meg az egyes szovegfajtak kezelésének képessége
terén. Ezt azonban empirikus kutatasok hianyaban nem tudjuk megmondani.2
A nem megfelelé szovegvalasztasnak pedig igen sok negativ kdvetkezménye
lehet: normaorientalt mérés esetén a til konnyl vagy til nehéz szévegek nem
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differencialnak kelldképpen, tehat egyforman teljesitenek azok a diakok, akik
kozott szamukra megfeleld szoveg esetén nagy kiillonbségeket talaltunk volna.
Ez kilonésen felvételi vizsgak, szintfelmérések (ha vannak ilyenek egy orszag-
ban vagy intézményben) és tudomanyos kutatasok esetén jelent problémat.

Kiilonos figyelmet érdemel a nem hivatasos forditok kompetencigjanak érté-
kelése. Mivel a forditastudomany torténete sordn erdsen torekedett arra, hogy
bizonyitsa a fordit6i kompetencia professzionalis mivoltat, a nem hivatasos for-
ditoknak (nyelvtanuldk, *természetes’ kétnyelviiek) nem szenteltek kiillonésebb
figyelmet a forditaskutatok. Ennek pozitiv hozadékaként ma mar sokak szama-
ra természetes, hogy létezik egy bizonyos professzionalis forditéi kompetencia,
tekinthetiink (Nagy 2000). A forditassal foglalkozok jelent8s része mintha azon-
ban elfelejtette volna, hogy minden specialis kompetencia altalanos kompeten-
ciakbdl alakul ki mennyiségi és mindségi valtozasok, atstrukruralédasok utjan.
Az a feltételezés, hogy aki nem hivatasos forditd, annak nincs forditéi kompe-
tenciaja, olyan (intuitiv) szovegvalasztasi stratégiakat hozott magaval, amelyek
elényben részesitik a nehéz, forditasi problémakkal zsufolt szévegeket. Ezek
természetesen jol differencidlhatmak profik kozott, masrészt ,,bizonyitjak”, hogy
aki ismer két nyelvet, az még nem tud forditani. Amirdl viszont nem adnak
informaciot, hogy a ,,nem tudok” kozott komoly kiilonbségek lehetnek. Sét a
deficites felfogasbdl kifolydlag (,ugysem tud”), azt sem tudjuk meg, mi az,
amit mar mégis meg tudnak oldani a nyelvtanulok és a kétnyelviek, legyenek
azok barmilyen egyszerl forditasi problémak. Ez viszont mar atvezet a diag-
nosztikus értékelés problémajahoz.

Diagnosztikus értékelés esetén — elméletileg — olyan ,,tesztet” kell készite-
niink, amely teljesen lefedi a forditoi kompetenciat, hiszen azt akarjuk felmérni,
hogy mi az, amit az érintett mar elsajatitott, és mi az, amit még nem. Ez mas
képességek esetén is altalaban csak tesztsorozatokkal oldhaté meg, ami a fordi-
toi kompetencia terén szévegsorozatokat jelentene. Ezeket viszont nehéz elké-
sziteni ugy, ha nem tudjuk, milyen szévegek szamitanak nehéznek (akar nyelvi,
akar vilagtudas, akar kulturalis kiilonbségek szempontjabol), illetve milyen kihi-
vasoknak kell benniik szerepelniiik.

Empirikus kutatasok és szévegvalasztas

Ha a gyakorlat felé fordulunk, azt latjuk, hogy a szévegek kivalasztasanak prob-
lémaja az altalunk ismertetett kutatasokban csak részben tudatosul, illetve néha
ugy tlnik, inkabb megkeriilni igyekeznek azt a kutatok. Farahzad (1991) hang-
sulyozza, hogy mindig teljes szovegeket kell adni (ez nyilvan a bels6 szervez6dés
miatt fontos); Stansfield és munkatarsai (1992) FBI alkalmazottakkal végezték
kisérleteiket, ezért csak olyan jellegii (kriminalisztikai, jogi stb.) szévegeket
adtak nekik, amelyekkel munkajuk soran talalkozhattak. Ezzel azonban ered-
ményeik érvényességi kore nyilvanvaloan korlatozodott. Malakoff és Hakuta
(1991) szintén specialis helyzetben voltak, mert gyerekek forditéi kompeten-
cigjat mérték. Nyilvanvalo, hogy a gyerekek lényegesen kevesebb szovegkon-
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venciot ismernek, mint a felnéttek, ezért ilyen szempontbol megfelelének tii-
nik, hogy egy torténetet kellett leforditaniuk. Sajnos, tobbet nem tudunk meg a
torténet jellegérdl, pedig fontos lenne, hogy lassuk, milyen kihivast jelentett a
szOveg a gyerekeknek.

Barmilyen nagy problémat is jelent a megfeleld szoveg kivalasztasa, nem
tarthat6 az empirikus kutatasoknak az a jelenlegi gyakorlata, amelyben a kuta-
tok nem, vagy csak részben indokoljak a szévegkivalasztast, nem helyezik el a
kivalasztott széveget a szOvegek rendszerén beliil, és nem utalnak ra, hogy a
valasztas hogyan befolyasolja mérési eredményeik érvényességi korét. A széveg-
produkcid, vagyis az iraskészség értékelése természetszeriileg hasonloé problé-
makkal szembesiil, mégis sokkal tudatosabban kezeli azt (pl. Kadarné 1990,
Molnar 2000).

Koévetkeztetetések a szovegkivalasztassal kapcsolatban

A szempontok nagy szama és sokfélesége miatt nem varhatjuk, hogy a széve-
gek kivalasztasa valaha is teljesen objektivvé valik, sz6vegbankok létrehozasardl
pedig nincs is értelme almodni. (Mar csak azért sem, mert a forditds mindig
valamilyen kulturilisan meghatarozott kdzegben torténik, és a sz6veg ,,0rege-
dése” megvaltoztatja bizonyos paramétereit is.) Ugyanakkor empirikus kutata-
sok nagyon sokat segitenének abban, hogy milyen populacional, mely szem-
pontokat, milyen sullyal kell figyelembe venni. EgetGen nagy sziikség lenne egy
viszonylag egységesen elfogadott szovegtipoldgiara is.

Emellett nagyon nagy a kutatok felel6ssége abban, hogy mindig pontosan
leirjak a szévegvalasztas mechanizmusat és indokait, utalva ezzel az esetleges
kezeletleniil maradt tényezOkre vagy arra, mennyiben sz(kit le a szévegvalasz-
tas eredményeik érvényességi korét.

A forditasok értékelése

A forditasok értékelésével kapcsolatban leggyakrabban emlegetett probléma az
értékelés szubjektivitasa, vagyis hogy nincsenek kidolgozott objektiv kritérium-
rendszerek (Hatim és Mason 1997; Klein-Braley és Smith, 1985; Martinez
Melis és Hurtado Albir, 2001). Ennek ellentmondani latszik az a tény, hogy a
forditastudomany egyik legnépszer(ibb kutatasi iranyzata a forditdsok minGsé-
gének értékelése. Barmilyen szinvonalasak is azonban azok az itmutatdk, ame-
lyeket a forditds minGségének ellendrzésére dolgoztak ki (pl. House 1997; Hulst
1997 vagy Nord 1991), egyet kell érteniink azokkal a szerzékkel (Hatim és
Mason, 1997; Droth 2001), akik szerint ezek a rendszerek a pedagdgiai érté-
kelésben nem alkalmazhatok. Ennek okait a kévetkezékben latjuk:

* A kritériumok kidolgozasakor a széveg értékelésének célja vezette a kuta-
tokat, ennélfogva sok szempont irrelevans vagy redundans a fordité: kom-
petencia megitélése szempontjabol, mas szempontok viszont hianyoznak.
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» Az értékelési rendszerek inkabb elméled orientaltsagii munkak eredmé-
nyei. Ennek kovetkeztében gyakorlati alkalmazasuk problémas: a kritériu-
mok olyan részletezGek és olyan mély elemzést igényelnek, hogy hasznala-
tukkal egy forditas értékelése tobb napot vagy tobb hetet is igénybe vehet.

E munkak hatasa inkabb elméleti szinten figyelheté meg, bizonyos szempon-
tok azonban visszakGszonhetnek a pedagogiai jellegii értékelés esetén is.

A forditasok pedagogiai értékelése: holisztikus és analitikus
értékelés

A forditéi kompetencia értékelése az el6z6 szakaszban emlitett problémak mi-
att, ugy tlnik, inkabb a forditas mindségének értékelésétdl fiiggetleniil fejliédik.
Mivel az empirikus kutatasok szama ezen a teriileten is csekély, csak az elméleti
jellegli irasokra és a forditoképzésben tevékenyked6 oktatok egyéni beszamo-
l6ira tamaszkodhatunk az értékelési eljarasok bemutatasakor. Ezek alapjan azt
mondhatjuk, hogy két iranyzat kiiloniil el a forditott szovegek értékelése terén:

(1) Holisztikus értékelésrdl akkor beszéliink, amikor egy vagy tobb birald
néhany (kb. 3-6) tagabb szempontbdl (pl. 6sszbenyomads, tartalmi pon-
tossag, nyelvi kifejezés, nyelvhelyesség, stilisztika, helyesiras stb. — 1d. pl.
Stansfield 1992; Farahzad 1992; Waddington 2001), szubjektiv benyo-
mas alapjan értékeli a forditast valamilyen szamszer( skalan (pl. 1-5-ig
vagy 1-10-ig stb).

(2) Analitikus értékelés alatt az esetek tobbségében a forditott széveg részle-
tes hibaelemzésér értjik. A 90-es években bukkant fel a forditastudo-
manyban a ,,pozitiv értékelés” fogalma (MacAlester 2000; Beeby 2000),
amelyet értékeléselméleti szempontbdl sokat igérdnek tartunk, bar gya-
korlati kidolgozasa és alkalmazasa még nem megoldott.

A forditasi hiba fogalma és néhany hibajavitasi rendszer
bemutatasa

Mig a holisztikus értékeléssel azért helyezkednek szembe egyes kutatok, mert
nem elég ,,objektiv’ (Farahzad 1991), addig a kvantitativ értékelés felvet a
Jorditasi hiba mibenlétének problémajat. A kvantitatv értékelésnek ez a mod-
szere ugyanis azt jelenti, hogy a szévegben minden forditasi hibat megjelolink,
és ezeket sulyuknak megfeleléen pontozzuk. A kutatok kézott azonban tavolrol
sincs egyetértés abban a kérdésben, hogy mi szamit forditasi hibanak, és ennek
mekkora a silya. Hogy két szélsOséges példat emlitsiink: Pym (1992) a fordi-
tasi hibat egyszeriien nem-binaris hibaként definialja (errdl fentebb mar szdl-
tunk), mig Gouadec (1981, idézi Hatim és Mason, 1997) 675 (!) hibatipust és
azok sulyat hatarozza meg, szemiotikai és pragmatkai aspektusok figyelembe-
vétele nélkil. A ketté kozott helyezkednek el olyan felfogasok, mint amit
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Kupsch-Losereit (1985), Sager (1983, idézi Hatim és Mason, 1997) vagy
Hurtado képvisel (Martinez Melis és Hurtado Albir, 2001).

Kupsch-Losereit (1986) szerint forditasi hiba, ha a fordité megsérti 1. a
forditas funkcidjat; 2. a szoveg koherenciajat; 3. a szOvegtipust vagy a szoveg-
format; 4. a nyelvi konvenciokat; 5. a kultar- és helyzetspecifikus konvencidkat
és feltételeket; és 6. a nyelvi rendszert. Kupsch-Losereit egyfajta stlyozott kvan-
titativ értékelést javasol, ahol a hibakat Ossze kell szamolni és a kiilonbozd
tipusu hibak kiilonboz8 pontveszteséget eredményeznek. Arrdl nem tudunk
meg semmit, hogy a kapott pontszamokat hogyan kellene a késébbiekben ér-
telmezni. A modszer gyakorlati alkalmazasarol sem esik szo.

Sager (1983, idézi Hatim és Mason, 1997) 6t hibatipust kiilonbdztet meg:
ellenkezd értelmi jelentés, kihagyas, hozzaadas, torzitas, indokolatlan mddo-
sitds (indokoltnak tekinthetd az a mddositas, amely a forditasi feladathoz/tevé-
kenységhez kapcsolodd utasitasbol/felkérésbdl kovetkezik). Ezt a listat olyan
osztalyozassal egészit ki, amely azt hatdrozza meg, milyen szinten fejti ki hata-
sat a hiba: a nyelvi rendszer szintjén, a szemantika vagy a pragmatika szintjén.

Hurtado (Martinez Melis és Hurtado Albir 2001) szerint léteznek:

a) a forrasnyelvi széveghez illetve a célnyelvi szdveghez kapcsolddo hibak

b) funkcionalis és abszolut hibak (a funkcionalis hiba csak az adott forditas
funkcidja szempontjabol hiba, mig az abszoltat hiba minden koérilmé-
nyek k6zott hibanak szamit)

¢) szisztematikusan el6forduld és véletlen hibak

d) a produktum illetve a folyamat hibai.

Mint latjuk, hibatipoldgidkban nincs hiany, gyakorlati alkalmazhatdsagukroél azon-
ban szinte semmit nem tudunk. Ismereteink szerint eddig Gsszesen két kutaté fog-
lalkozott értékelési eljarasok elemzésével, Droéth Julia és Christopher Waddington.

Waddington (2001) vizsgalataban arra kereste a valaszt, hogy a leggyakrab-
ban alkalmazott értékelési modszerek koziil megbizhatosag és érvényesség
szempontjabol melyik rendelkezik a legjobb mutatdkkal. Waddington 20 eurd-
pai és kanadai egyetem 52 forditoképzésben résztvevd oktatdjatdl kapott infor-
micidja alapjan négy értékelési tipust tudott elkiiloniteni. Ezek a kovetkezOk:

A) hibaelemzés (hibatipusok részletes meghatarozasa, stulyossagatol fiiggs-
en 1 vagy tobb pont levonasa; jo megoldasok plusz ponttal valé jutal-
mazasa)

B) hibaelemzés és annak hatasa a forditas egészére (kevésbé részletes hiba-
elemzés, viszont plusz biintetGpontok levonasa attol fiiggSen, hogy a
szOveg mekkora részére van negativ hatassal a hiba)

C) holisztikus értékelés (a forditds szubjektiv értékelése 1-10-ig terjedd
skalan adott szempontok alapjan)

D) kombinalt modszer (B és C kombinacidja)

Bar Waddington eredetileg azt feltételezte, hogy a kvantitativ értékelést alkal-
mazo eljarasok (A,B és D) alkalmasabbak a fordit6i kompetencia szummativ
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értékelésére, mint a holisztikus modszer, vizsgalatanak eredményei alapjan a
négy eljaras érvényessége kozott nincs kiillonbség. A faktoranalizis egyértelmii-
en elkiilonitett egy f6 faktort (forditér kompetencia), és két tovabbi faktort (anya-
nyelvi kompetencia, forditéi énkép), amelyek meghataroztak a teljesitményt.
Mind a négy értékelési modszer statisztikailag szignifikans korrelaciokat
eredményezett a harom faktorral.

Ha szemigyre vessziik az el6z6 fejezetben targyalt tudomanyos kutatasokat,
akkor azt talaljuk, hogy azok is jol besorolhatok Waddington osztalyozasaba:
Stansfield és munkatarsai értékelése inkabb holisztikusnak mondhato, mig
Malakoff és Hakuta egyfajta hibaelemzést és kvantitativ értékelést alkalmaz-
tak. Farahzad mindkét modszert hasznalja.

Dré6th Julia (2001) PhD disszertaciojanak részeként négy magyar intézmény
(SZIE szakfordité képzés; ELTE ITK, ELTE BTK Szakfordité és Tolmacs-
képzd Koézpont, BGME Nyelvi Intézet, szakfordito szak) hibajavitasi eljarasait
és az altala kidolgozott szempontrendszert hasonlitotta 6ssze 3 forditas (cél-
nyelvi széveg) esetén. Bar az elemszam meglehetdsen kicsi (Droth a késGbbiek-
ben inkabb kvalitativ elemzésre torekedett), mégis figyelemre méltd és elgon-
dolkodtatd az a tény, hogy két forditas is megbukott (1-est kapott) az egyik
szempontrendszeren, mig 4-est érdemeltek egy masikon. Taldn ez a kutatasi
eredmény vilagit ra leghatarozottabban a forditasértékelés oriasi problémaira
és jelenlegi gyakorlatanak veszélyeire. A helyzeten javitando, Droth kidolgozta
a célnyelvi szovegek formativ értékelésének szempontrendszerét.

1. Kommunikacios helyzet (koherencia, kulturalis, tarsadalmi, szakmai, prag-
matikai hattérismeretek)

2. Szovegszint
2.1. Dontések: retorikai cél, miifaj, regiszter — szaknyelv
2.2. Kohézié
2.3. A tagmondatok, mondatrészek logikai és tematikus rendje

3. Szintaktika (A grammatikai jelenségek értelmezése, atiiltetése — termino-
logia)

4. Felszini elemek (helyesiras, szovegszerkesztés)

Bar a szempontrendszer gyakorlati kiprobalasara sor keriilt, nem minden téren
sikeriilt informaciot szerezni miikodésének hatékonysagarol. A hallgatoi vissza-
jelzések alapjan betdlti formativ funkcidjat: a visszajelzés és a tanulas segitésé-
nek hatékony eszkoze. Arrol azonban nincsenek adatok, hogy a kritériumrend-
szer teljesitményméréskor hogyan ,,vizsgazik”, tehat milyen az érvényessége és
a megbizhatosaga.

A forditasok pozitiv (kvantitativ) értékelése
Christiane Nord (1991) nevéhez nemcsak a forditiasi problémak azdta mar

hiressé valt meghatarozasa és osztalyozasa kapcsolodik, hanem &6 vetette fel
el6szor a forditasok pozitiv értékelésének gondolatat is, bar 6 maga még nem
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hasznalta ezt a kifejezést. Nord sajat didaktikai rendszerében a fordit6i kurzu-
son résztvevl hallgatok (akik lehetnek nyelvtanulok is!) értékelését a kovetke-
zOképpen képzeli el: a forrasnyelvi szovegben adott szamu és tipusu forditasi
problémat hatarozunk meg, majd megvizsgaljuk, hogy a fordité ezeket a prob-
lémakat megoldotta-e.

Ertékeléselméleti szempontbdl az tlet nagyon nagy elérelépést jelent a ne-
léma — ,lista” gyakorlatilag tesztként funkcional, az egyes forditasi problémak
klasszikus értelemben vett itemekként miikddnek, értékelésiik tehat 1-0 alapon
torténik (megoldotta — nem oldotta meg). Az eredmény nyerspontszamokban
vagy szazalékpontokban is megadhato.

Véleményem szerint komoly gondokat okoz azonban az, hogy barmilyen
pontosan definialjuk is a forditasi problémat, a megoldas sikerességének meg-
itélése mindig szubjektiv marad, kiilondsen komplex problémak esetén. A méd-
szer alkalmazasahoz arra is sziikség van, hogy pontosan el6re tudjuk jelezni,
egy szOvegben mi a forditasi probléma. Marpedig vannak olyan felfogasok,
ami szerint ez teljesen szubjektiv: a tapasztalat ,,mennyiségével” és jellegével
valtozik. Nord ugyan megkiilonboztet szubjektiv és objektiv forditasi proble-
makat, ez azonban csak magyardzza a jelenséget, de nem oldja meg azt. Igy
fordulhat el3, hogy a kijelolt forditasi problémakat valaki majdnem tokéletesen
megoldja, 6sszességében mégsem tesz j6 benyomast a forditasa (MacAlester,
2000).

A modszer egyik erénye, hogy megfeleléen kidolgozott formaban kritérium-
orientalt értékeléskor kivaldoan alkalmazhaté leheme. Kritériumorientalt érté-
kelés esetén ugyanis szazalékpontokban kell megadni az adott készség fejlett-
ségének szintjét, marpedig ez csak pozitiv pontszamokkal szamolhatd. Bar
Nord problémakategoriait (pragmatikai, kulturalis, nyelvi, szdvegspecifikus)
pedagogiai célokra tulsagosan atfogonak tartjuk, de finomitott valtozata vagy
barmilyen jol kidolgozott kritériumrendszer (1d. pl. Droth Julia el6z6 fejezetben
bemutatott munkajat) konnyedén képezheti pozitiv értékelési rendszer alapjat.
A j6l kivalasztott itemek (forditasi problémak) jelentdsen lecsokkenthetnék a
javitashoz sziikséges id6t, hiszen nem kell a teljes szévegen hibajavitast végre-
hajtani, csak a kijelolt helyeket megnézni. Ehhez viszont az kell, hogy a kivalasztott
kritériumokon nyujtott teljesitmény erdsen Korreldljon a hibik sszpontszama-
val és a forditas keltette 6sszbenyomassal is. Ezt viszont csak elGzetes kiprobalas
utdn tudjuk megmondani, amibdl az kovetkezik, hogy ilyen tipusu feladat ki-
dolgozasa meglehetésen id6- €s koltségigényes. Tehat csak akkor éri meg, ha
tobbszor is felhasznalhato.

A pozitiv értékelés hasznalataval els6sorban a barcelonai iskolaban prébal-
koznak (Beeby 2000), teljesen kidolgozott rendszert azonban nem ismeriink.
Beeby beszamoloja alapjan ugy tlinik, a pozitiv értékelést is mas javitasi eljara-
sokkal (pl. hibaelemzés, holisztikus értékelés) kombindlva tudtak eddig a leg-
sikeresebben alkalmazni.

Figyelemre mélté Orozco (2000) és Orozco és Albir (2002) préobalkozasa,
akik forditasi problémakbol feladatvalasztds tesztet is készitenek (forditasi prob-
léma-e a szovegben A, B, C stb.). Mivel az adott széveget a hallgatd leforditja,
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és azt pozitiv értékelésnek vetik ala, a teszt alkalmazasaval arnyaltabb képet
kaphatunk a hallgat6 tudasardl: el6fordulhat, hogy valaki amolyan ,,vak tyuk is
talal szemet” modra megold egy problémat, de a tesztbdl kideriil, hogy nem is
tudatosult benne a probléma jelenléte. Masrészrdl rossz és rossz megoldas gaz-
dai kozott is lehet kiilonbség, amennyiben egyikiik felismerte a probléma jelen-
1étét, csak éppen megoldani nem sikeriilt, mig a masik egyszeriien atsiklott
felette.

Alternativ és kiegészitd értékelési eljarasok

Kiilonosen formativ és a diagnosztikus értékelés esetén mertil fel az a problé-
ma, hogy a komplex forditasi feladat soran produkalt széveg nem nyujt elég
informdaciot a tanar szdmara annak megallapitasahoz, hogy miben rejlenek a
fordité hidnyossagai. Ennek érdekében tébb intézményben is alkalmaznak ki-
egészitd értékelési eljarasokat.

A pedagogiai értékelésben is igen nagy divat a tanulodi portfolik készitése.
Forditas esetén ez azért szerencsés, mert nem csak a diak fejlédésérdl nyujt
képet, hanem lehet6ség nyilik annak szamontartasara is, hogy az egyes sz6veg-
tipusokkal, forditasi problémakkal hogyan birkdzik meg. Egyetlen sz6veg for-
ditdsa vizsgahelyzetben biztos, hogy nem nyujtana ennyi informaciot.

Néhany intézmény vizsgaforditas kozben arra kéri a hallgatot, hogy készit-
sen annotaciokat, jegyzeteker vagy un. forditasi naplot. Ezeket részint a han-
gosan gondolkodo6 protokollok irott valtozatainak tekinthetjik, masrészt adott
forditasi problémak tudatos elemzésének és kezelésének leirasat tartalmazzak.
Minden ilyen technikianak az a célja, hogy bepillantast nyhjtson a tanir sza-
mara a didk kognitiv folyamataiba, ezaltal is teljesebb képet alkotva erényeirdl
és gyengéirdl. Ahogy Adab (2000) emliti, a naplokat az értékeléskor is figye-
lembe veszik, hisz el6fordulhat, hogy a ,,jo” megoldas véletlen miive, de az is,
hogy problémas megoldas m6gott nagyon igéretes stratégiak huzédnak meg.

Orozco (2000) megemliti, hogy értékelési eljarasaban a forditas nyitott fel-
adatat olyan kérddivvel is kiegésziti, amelyben a fordito implicit forditdselméletére
vonatkozoan tesz fel kérdéseket. Orozco és Albir (2002) szintén ko6zdl ilyen
tipusa kérdbivet. Tobb szerzd utal arra (Tirkkonen-Condit és Laukkanen 1996,
Risku 1998), hogy a fordit6 forditasfelfogasa meghatarozza globalis stratégiait,
és ezaltal a lokalis stratégidkat illetve a célnyelvi szoveg mindségét is. Orozco
kérdGive nyilvan azt mutatja, mennyiben sziarmazhatnak bizonyos forditasi
hibak diszfunkcionalis forditasfelfogasbol.

Szintén Orozco és Albir (2002) tjitasai kozé tartozik az a kérdGiv, amely a
forditoi kompetenciaval kapcsolatos hattértényezOk egy részét probalja feltér-
képezni. llyen példaul a segédeszkoz hasznalat, a feladatészlelés (mennyire volt
nehéz a forditas, mi okozott problémat stb.) és mas forditdi technikak alkal-
mazasa (elolvasta-e a forrasnyelvi széveget? Hanyszor? Célnyelvi szoveget?
Hanyszor? stb.). E kérdGiv segitségével a kutatok az egyes részkompetenciak
fejlettségérdl probalnak képet alkotni.
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Kovetkeztetések

Tanulmanyunkban megprobaltuk GsszegyUjteni és elemezni azokat az eljaraso-
kat, amelyeket a forditéi kompetencia értékelése soran alkalmaznak. Osszeg-
zésként azt mondhatjuk, hogy a fordit6i kompetencia értékelésének problé-
maja csak az utdbbi években keriilt a kutatok érdeklédésének kézéppontjaba.
Az értékelés moédszertananak kidolgozasa kezded stadiumban van: folyik a
forditoképzésben alkalmazott eljarasok sszegyijtése, ezek igazitasa a forditas-
elmélet és a pedagogiai értékeléselméleti kdvetelményeihez. Néhany empiri-
kus mérés is tortént mar, de ezek egyeldre elszigetelt kisérletek. Az eljarasok,
mérdeszkozOk ismételt felhasznalasaira még nem keriilt sor, igy mindségiik,
alkalmazhat6saguk nehezen itélhet6 meg.

A forditdi kompetencia értékelése nyilvanvaloan olyan teriilet, ahol nagyon
sok tennivalé akad a szakemberek szamara. Kutatdsokra lenne sziikség a ko-
vetkez6 témakban:

* szbvegvalasztasi szempontrendszerek kidolgozasa;

« zart feladatok/feladatsorok kidolgozasa, ezek josagmutatéinak ellendrzése;

e nyitott feladatok esetén a holisztikus, hibaelemzésen alapulé és pozitv
értékelési eljarasok alkalmazhatdsaganak ellendrzése. Ez gyakorlatilag
Waddingtonéhoz hasonlé kutatdsokat jelentene. A szakirodalom alapjan
az lehet a benyomadsunk, hogy ¢ modszerek nagyon sok valtozatban létez-
nek és keriilnek fethasznalasra a forditoképzésben. Mindenképpen fontos
lenne megtaldlni és pontosan leirni azokat az eljarasokat (kiildnoés tekin-
tettel az alkalmazott szempontrendszerekre, hibajavitasi metddusokra, st-
lyozasra), amelyek segitségével a forditott sz6veg érvényes és megbizhatd
moédon értékelhetd;

+ a kiegészitésképp alkalmazott feladatok (jegyzetek, kérdSivek, naplok) he-
lyét meg kell hatarozni az értékelési rendszeren beliil. Ervényességiiket és
megbizhatdsagukat ellendrizni kell; jo lenne tudni, milyen Ssszefiiggést
mutatnak a forditasi feladatokon elért eredményekkel;

+ a fordit6i kompetencia feltérképezése (részkompetencidk meghatarozasa);

» a fordit6i kompetencia dsszefiiggése mas képességekkel.

A forditoképzésben tapasztalhatd fellendiilés miatt égetden nagy sziikség lenne,
hogy valaszt kapjunk az itt felvetett kérdésekre. Ugyanis az ilyen tipusu kuta-
tasok nem csak a forditoi kompetencia értékelésének modszerét segitenék eld,
hanem fontos ismereteket biztositandnak a forditastanitas modszertananak is.
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Jegyzetek

I Katharina Reiss tipolégidja ugyan széles korben elterjedt, de elsésorban elmélet
kutatok kozott. Hatim és Mason (2001) illetve Droth (2001) is arra a kovetkeztetésre
jut, hogy bar Reiss kategériai helytalloak, annyira atfogbéak, hogy nem képesek meg-
felel6 modon differencialni a szdvegeket.

2 Ilyen téren egyetlen kutatasi eredményt ismeriink, és ez azt tamasztja ala, hogy a
szOoveg mifaja erésen befolyasolja a forditasi teljesitményt. Laukkanen (Tirkkonen-
Condit és Laukkanen 1996) vizsgalataban még a hivatdsos fordit6 is sokkal gyengébb
mindségli szoveget produkalt szdmara ismeretlen miifaju széveg forditisa esetén, mint
ismert feladat soran. Meg kell jegyezniink, hogy Think-Aloud-Protocolrd] 1évén szo,
mindossze egy forditd képezte Laukkanen mintajat.



