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KAROLY ADRIENN

A forditas és kozvetités valtozo
szerepe az idegennyelv-oktatasban:
a tudomanyos nézépontok
kozeledése

The changing role of translation and language mediation in foreign language learning

and teaching: converging disciplinary perspectives

In multilingual and multicultural contexts, individuals who speak foreign languages but are not
translation professionals increasingly engage in oral or written translation and language mediation
activities both at the workplace and in everyday life. These formal or informal translational actions
are connected to various formal or informal interactions for a variety of purposes, and are often done
on an ad hoc basis. In applied linguistics, more and more authors emphasize that integrating translation
with foreign language learning and teaching not only has a number of benefits related to language
learning, but can serve more general educational purposes as well. Unfortunately, translation has been
a highly dismissed topic in the theory of Second Language Acquisition (SLA) and in the mainstream
global practice of ELT (English Language Teaching) for a long time, and is still dominated by theories
and norms stemming from monolingual teaching principles. In the past few decades, however,
translation is gradually being rediscovered in foreign language learning and teaching not only as a
tool to develop communicative and intercultural competence but as a useful skill in itself, which can
also help to promote cross-curricular learning. The aim of this paper is to offer a brief overview of
some of the strongest arguments recently presented in relevant disciplines with a view to urging that
translation should gain a more prominent place and become a more integral part of foreign language
learning and teaching.

Bevezetés

Az elmult évtizedben jelentdsen atalakultak a forditas nyelvoktatasban betdltott sze-
repével kapcsolatos nézetek, amelyek hosszt ideig meghataroztak az idegen nyelvek
tanulasanak és tanitasanak elméletét, és erételjesen befolyasoltak mind a nemzetkozi,
mind a hazai nyelvoktatasi gyakorlatot. A 20. szazad elején, a direkt modszer elterje-
désével valt uralkodova az a felfogas, ami szerint a forditds szdmos nem kivanatos
kovetkezménnyel jar, ezért hasznalata a nyelvoktatdsban hatarozottan keriilendd. Ez
a megkozelités a kommunikativ nyelvtanitas térhoditasaval tovabb erdsodott, és egé-
szen az ezredforduloig, azaz kozel szaz évig szilardan tartotta (és tartja egyes helyeken
még ma is) magat, annak ellenére, hogy tudomanyosan nem megalapozott, és peda-
gogiai érvekkel sem tamaszthato ald (Widdowson 2003: 160). Bar a forditas valojaban
soha nem tlnt el teljesen a nyelvoktatas gyakorlatabol, a forditasra és kozvetitésre
¢épiild feladatok elsdsorban az idegen nyelvi tartalmak (leginkabb a nyelvtan és a sz6-
kincs) tudatositasara (tanforditas), valamint a nyelvtudas mérésére és ellendrzésére
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szolgaltak (vizsgaforditas). Az ilyen céllal végzett feladatok soran altalaban anyanyelv-
ol idegen nyelvre tortént a forditas, azonban legtobbszor a szovegkdrnyezetbdl kira-
gadott, kiilonallo mondatok vagy mesterségesen létrehozott, kontextus nélkiili, rovid
szovegek forditasat jelentette.! Ez a gyakorlat a nyelvtani-fordité modszer egyik alap-
eleme volt, amelyet késobb nagyon sok tdmadas ért. Az autentikus, valés kommuni-
kacios szandékkal irt szovegek forditasa (valodi forditas) kevésbé volt hasznalatos
anyelvoktatasban, ¢s ma is inkabb a forditoképzésben jellemzd — foként idegen nyelv-
rél anyanyelvre —, amelynek a f6 célja a forditasi kompetencia fejlesztése.? A magyar
oktatasi gyakorlatban inkabb a nyelvtudas ellendrzésére szolgalo forditasi és kdzveti-
tési feladatok hasznalata volt altalanos, azonban ezeknek a megitélése az elmult évti-
zedekben fokozatosan atalakult. Ennek eredményeképpen a forditas és kozvetités mar
nem szerepel az Uj érettségi feladatai kozott, és az egynyelvii nemzetkdzi nyelvvizsgak
elterjedésével fokozatosan kiszorult a nyelvvizsgakbol is.> Részben ennek kovetkez-
tében a forditasi feladatok ma kevésbé jellemzdek a magyarorszagi kozépfoku nyelv-
oktatasi gyakorlatban annak ellenére, hogy szamos tanulmany mutatott ra az eldnye-
ire. A jelenség azért is érdekes, mert az irasbeli és szobeli forditas, illetve kozvetités
egyre gyakrabban fordul el6 a munkahelyi és a mindennapi kommunikacié soran.
Tobb hazai és nemzetkdzi tanulmany kiemeli, hogy a kiilonboz6 forditasi tevékeny-
ségekhez sziikséges készségek ma mar nem csak a hivatasos forditok szamara fontosak
(Cook 2010; Dévény—Loch 2005; Feketéné Silye 2004; Major 2000; Pérez-Gonzalez—
Susam-Saraeva 2012; Phipps—Gonzalez 2004; Sturcz 2003, 2010). Mas szerzok a for-
ditasnak a kultarak kozotti kommunikacioban betoltott egyre er6sddo szerepét hang-
sulyozzak, kiilondsen az angol nyelv vonatkozasaban (Pennycook 2008; Simon 2006).
A kiilonboz6 tudomanyteriiletek szakirodalmaban egyre tobben utalnak arra, hogy
a tanulok érdeklédési koréhez és szintjéhez igazitott, egész szovegekre vagy szoveg-
részletekre €piil6 valodi (a nyelvtanuldson tulmutatd) és kommunikativ (a szovegkor-
nyezet figyelembe vevo) forditasi és kozvetitési feladatok segitségével nem csupan
a tanulok nyelvi és interkulturalis kompetenciajat lehet fejleszteni. Ezek ugyanis olyan
hasznos készséget fejlesztenek, melyeket a nyelvtanulok késobb sikerrel kamatoztat-
hatnak a munkaerépiacon is (lasd Calvo 2011; Cook 2010; Druce 2012; Fischer 2010;
Kemp 2012; Klaudy 2004; Vermes 2010; Witte—Harden—Ramos de Oliveira Harden
2009). Egyes szerzOk szerint a forditasi készséggel kapcsolatos munkaerd-piaci elva-
rasok hasonloan alakultak at, mint az alapvet6 informatikai készségek esetében, ame-
lyek mara szinte mindenki szamara nélkiilozhetetlen kompetenciava valtak (Calvo
2011). Sajnos gy tlnik, hogy a kiilonbdzé tudomanyagak (els6sorban a forditastudo-
many ¢€s a nyelvpedagogia) valodi egyiittmitkddése lassan és nehezen valosul meg,

! A forditastudomany ezt a forditastipust nem tekinti forditasnak. Heltai (1995) a forditas tipusait attekintd
tanulményaban példaul forditgatasként utal ra.

2 A forditasi kompetencia a hivatasos forditoképzés egyik alapfogalma, amely a szlik értelemben vett
forditasi (atvaltasi) készségen kiviil szamos mas elemet foglal magéaban (tobbek kozott az anyanyelvi és
az idegen nyelvi kompetenciat). A forditasi kompetencia modelljeirdl atfogo attekintést nyujt Lesznyak
(2007) tanulmanya.

3 Az 0j idegen nyelvi érettségin és a kétnyelvii nyelvvizsgakon szerepld forditasi és kozvetitési feladatok
megitélésével és az azt kisérd vitaval szamos hazai tanulmany foglalkozott (lasd példaul Dévény 2008;
Dévény—Loch 2005; Einhorn—Major 2006; Fekete 2002; Heltai 1995; Vigh 2010).
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pedig ebben a kérdésben nagyon fontos lenne a rendelkezésre allo tudomanyos eredmé-
nyek kozos felhasznalasa (Colina 2002; Fischer 2010). Ez a rovid tanulmény arra val-
lalkozik, hogy attekinti a kiilonb6zo érintett teriileteken az ezredforduld utan megfo-
galmazott, a forditas nyelvoktatasban betdltott szerepével kapcsolatos Ujszerti és
meghatarozo6 gondolatokat. Fontos azonban hangsulyozni, hogy a forditasnak és kozve-
titésnek a nyelvoktatasba torténd szorosabb integraldsa nem csokkenti a hivatasos for-
ditoképzés sziikségességét és jelentdségét, hiszen az a hivatasos szakmara és céliranyo-
san a forditdi piacra késziti fel a hallgatokat hosszabb és atfogobb képzés keretein beliil.

A kétnyelvii szemléletmaéd sziikségessége

a nyelvpedagégiaban

A nyelvpedagogiaban, azon beliil kiilondsen az angol mint idegen nyelv oktatasahoz
kapcsolodoan mar az ezredforduld el6tt megfogalmazodtak olyan gondolatok, amelyek
gyokeres szemléletvaltast siirgettek. A nyelvoktatas legfobb céljanak €s a nyelvtanarok
tarsadalmi szerepének Gjragondolasat javasolta példaul Joseph és Ramani (1998), akik
szerint az uralkod6 egynyelvii szemlélet helyett a nyelvoktatasban jobban figyelembe
kellene venni a két- és tobbnyelviiség természetes jelenségét. Késobb Widdowson
(2003: 160) szintén megjegyezte, hogy a célnyelven kiviili nyelvek (elsésorban az
anyanyelv) hasznalatat legtobbszor nem engedik meg a nyelvoran, pedig azokat az ide-
kellene tekinteni, csakugy, mint a valodi forditasi és kozvetitési feladatokat. A szem-
I¢letvaltas Widdowson szerint hasonloan mehet majd végbe, mint ahogyan a nyelv-
tanrol valo altalanos nyelvpedagogiai gondolkodas megvaltozott. Ahogy a nyelvészeti
kutatasok hatdsara bebizonyosodott, hogy a nyelvtannak kulcsszerepe van a pragma-
tikai jelentés kialakitasaban, a nyelvtan fokozatosan kommunikativ (funkcionalis)
fogalomma valt. A Widdowson altal is siirgetett 0j, kétnyelvii nyelvpedagdgiai meg-
kozelitésben (bilingual pedagogy) tehat a célnyelvet nem a tanulok altal beszélt nyel-
vektdl (els6sorban az anyanyelviiktdl) elszigetelve tanitjak, hanem azokkal parhuza-
mosan. Widdowson szerint az anyanyelv kizardsa az idegennyelv-oktatasbol
természetellenes, hiszen az 10 ismeretek mindig dsszekapcsolodnak a mar meglévd
tudassal, ezért szinte elkeriilhetetlen, hogy a tanulok ne kapcsoljak 6ssze az éppen tanult
nyelvet az anyanyelviikkel. A kétnyelvii pedagogiai szemlélet elismeri a két nyelv
kozti viszonyitési folyamat 1étjogosultsagat, és igyekszik elonyt kovacsolni beldle.
A forditési feladatok segitségével egyediilallo lehetdség nyilik arra, hogy a nyelvta-
nul6 tudatosan felfedezze, dsszehasonlitsa, és jobban megértse a nyelvek kifejezdere-
jét és a kiilonbozo kulturakat, valamint fejlessze bizonyos altaldnos tanulasi és tarsas
készségeit (példaul pontossag, elemzés, tudatossag, problémamegoldas, 6nallo don-
téshozatal, kritikai gondolkodas, csapatmunka)*. Ez a szemlélet tehat nemcsak kdzvet-
len nyelvtanulasi, hanem altaldnosabb pedagogiai elonyokkel is jar. Hasonlo kovetkez-
tetésre jutott Heltai (1995), amikor azt a kérdést tette fel, vajon a nyelvora (kiilondsen
halado szinten) csak nyelvtanulasra szolgal-e, vagy altalanosabb tanulasi és nevelési
céljai is vannak.

4 Err6l részletesebben lasd Kelly 2005 és Peverati 2013.



22 Karoly Adrienn

A forditas negativ megitélésének gyokerei

A forditasrol kialakult negativ képet azonban nem kdnnyli egy csapasra megvaltoz-
tatni. A kérdés vizsgalata soran érdemes attekinteni a nyelvoktatasi modszerek fejlo-
désének folyamatat azért, hogy tisztabban lassuk a kiilonb6zé modszerek és megkd-
zelitések mogott meghuzodo elveket. A forditas negativ megitélésének gyokereként
a legtobb szerzo a nyelvtani-fordito modszert emliti. Ennek a 19. szazad kdzepétdl nép-
szertivé valé modszernek kozponti eleme volt a korabban emlitett tanforditas. Mivel
azonban ez a forditastipus jellemzden nem eredeti szovegekre, hanem mesterségesen
irt példamondatokra épiilt, és figyelmen kiviil hagyta a szévegkornyezetet, nem te-
kinthet6 valodi, kommunikativ feladatnak. Tobbek kozott ennek a hatasara indult el
a 19. szazad végén a reformmozgalom, amely végiil a direkt modszerben cstcsosodott
ki (ennek egy korai formaja volt a Berlitz-mddszer), €s amely teljesen szamiizte az
anyanyelv ¢és a forditas hasznalatat a nyelvorarol. A sajat nyelv (own language) hasz-
nalatanak kérdését elemzd, igen részletes és gondolatébresztd tanulmanyukban Hall
¢és Cook (2012) viszont hangsulyozzak, hogy bar a reformmozgalom nyiltan ellenez-
te a nyelvtani-fordito modszer alapelveit, és inkabb az dsszefiiggd szovegekre, a be-
szédfolyamatossagra ¢és a besz€lt nyelvre helyezte a hangsulyt, kategorikusan nem
tiltotta a tanulok anyanyelvének vagy akar maganak a forditasnak a hasznalatat. Sot
Henry Sweet, a reformmozgalom egyik {6 alakja a forditast a szokincsfejlesztés egyik
kifejezetten hasznos eszkdzének tekintette. Az egynyelvi (célnyelvil) nyelvtanitas
eredetét vizsgalva a szerzOk arra a kovetkeztetésre jutnak, hogy az egynyelvii szem-
Iélet gyokerét valdsziniileg nem az elméletben, hanem a gyakorlatban kell keresni
(Hall-Cook 2012: 274). Ezt arra alapozzak, hogy a 20. szdzadban szamos 0j elmélet
¢és gondolat sziiletett a nyelvészet és az alkalmazott nyelvészet terén, amelyek egytol
egyig sikeresen atkeriiltek a tanitasi gyakorlatba, az egynyelviiség elve azonban a val-
tozasok ellenére a mai napig szilardan tartja magat mind az elméletben, mind a gya-
korlatban. Ezért a szerzok nem magat a reformmozgalmat, hanem a Berlitz-modszert
tartjak a jelenség eredetének. Ez a modszer a célnyelvvel és a célnyelvi kultaraval valo
kozvetlen kapcsolatot tlizte ki célul, amit egyrészt célnyelvi beszédhelyzetek meg-
teremtésével kivant elérni, masrészt azaltal, hogy csak anyanyelvii tanarokat alkalma-
zott, illetve kifejezetten tiltotta a forditast és a tanulok anyanyelvének a hasznalatat.
A Berlitz-iskolak rovid idé alatt elterjedtek nemcsak az Egyesiilt Allamokban (ahol az
els6 iskolat alapitottak), hanem egész Eurdpaban, st egy ma is 1étez6 londoni Berlitz-
iskola honlapjan szerepld szoveget idézve a szerzok megallapitjak, hogy a modszer
alapelvei valtozatlan formaban élnek tovabb. Az egynyelvii oktatas elve tulajdonkép-
pen abbdl a gyakorlati kényszerbdl ered, hogy az angol anyanyelvii tanarok nem fel-
tétleniil besz¢lték a tanulok anyanyelvét. Ezt a kiadok tizleti érdekei tovabb erdsitették,
hiszen egyszerlibb és kifizetddobb volt csupan egy nyelven megirni a tankdnyveket,
ahelyett hogy mindig az aktualis célnyelvi kulturahoz igazitottak volna. A Berlitz-
modszer ¢és a késobbi direkt modszer azonban annyira sikeresnek bizonyult, hogy az
alapelvei makacsul beépiiltek a nyelvtanitas elméletébe és gyakorlataba annak elle-
nére, hogy a modszer 6 célja a mai kontextusban mar nem feltétlentil érvényes. A legtobb
nyelvtanul6 ugyanis elsdsorban kozvetitd nyelvként kivanja hasznalni a célnyelvet
a mas nyelvii és kulturaji emberekkel folytatott kommunikacio soran. A kommuni-
kacid sikerességén tul a beszeélok igyekeznek kifejezni és megdrizni sajat nyelvi és
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kulturalis identitasukat, igy a kodvaltas és a forditas teljesen természetes, mindennapi
jelenségnek szamitanak (Hall-Cook 2012: 278-279).

A nyelvtanulasi és -hasznalati célok megvaltozasa

Az alkalmazott nyelvészet szamos jeles képviseldje hangsulyozza, hogy a modern
idegennyelv-tanulas célja jelentdsen megvaltozott (Hall-Cook 2012; Kramsch 20006).
Bar a legtobb nyelvoktatasi modszer azt tiizte ki £f6 célul, hogy a nyelvtanulok képesek
legyenek anyanyelvi kdzegben, anyanyelvi szinten anyanyelvi beszélokkel kommuni-
kalni, ez a ,,turistakompetencia” — ahogy Kramsch fogalmaz — ma mar nem elegendo,
hiszen a legtobb nyelvtanuld szeme el6tt nem feltétleniil ez a cél lebeg. Ez kiilonosen
igaz az angol nyelv esetében, melyet egyre tobb nem anyanyelvii beszélé hasznal
0sszekotd nyelvként olyan, sokszor tobbnyelvii és tobbkulturaju kdrnyezetben, ahol az
angol nyelvnek nincs hivatalos statusza, példaul a legtobb unios tagorszagban. Ebbdl
kovetkezoen a nemzetkdzi angol nyelv nem csupan az anyanyelvii beszélok tulajdona,
ez viszont erételjesen hat az angol nyelv egészére (Widdowson 2003: 43). Cook (2012)
hasonlo kdvetkeztetésre jut, és a nemzetkozi angol nyelvvel és a forditassal kapcsola-
tos kutatasok k6z0s vonasait feltaro cikkében megjegyzi, hogy az altalanosan hasznalt
Kachru-féle (1985) modell a nyelvi valtozast beliilrdl kifelé iranyul6 folyamatként irja
le, de nem szamol azzal, hogy a folyamat forditott irdnyban is torténhet. (A Kachru-
féle modell az angol nyelv vilagméretii elterjedését koncentrikus kordkkel abrazolja,
¢és az angol nyelv statusza alapjan harom valtozatot kiilonit el: a belsd, a kiilso €s az
un. novekvo korbe tartozo orszagokban beszélt angol nyelvet.) Ezt a nyelvi jelenséget
a forditastudomanyra is nagy hatast gyakorlo poliszisztéma-elmélet (Evren-Zohar 1979)
segitségével konnyen meg lehet magyarazni, miszerint a valtozas sokszor a rendszer
perifériajan indul el (Cook 2012: 251). Cook tovabba megemliti, hogy a forditaselmé-
letben hasznalt elidegenités (foreignization) fogalma, amely az egyik globalis fordi-
tasi stratégiara utal, nagyban hasonlit a nyelvpedagdgia azon {6 célkitlizésére, amely
szerint a nyelvtanuloknak tokéletesen el kell sajatitaniuk a célnyelvet és a célnyelvi
kultaraba agyazott ¢letmddot (Cook 2012: 248). A szerzd végiil megjegyzi, hogy mind
a forditas, mind az angol mint kdzvetité nyelv folyamatos és erételjes hatast gyakorol
nemcsak magara a nyelvre, hanem a nyelvoktatasi modszerekre is.

A nyelvoktatasban figyelembe kell venni azt is, hogy a kommunikaci6 soran a be-
sz€10k sajat szubjektivitasukat — egyedi gondolkodasmodjukat, érzéseiket, identitasu-
kat, stilusukat — is kifejezésre juttatjak, ami nem csupan a lexikogrammatika, hanem
a szoveg, illetve a diskurzus (a teljes kommunikacids esemény) szintjén is tetten érhe-
to, beleértve a nonverbalis megnyilatkozasokat. Ezért Kramsch (2006) szerint a nyelv-
tanuloknak a kommunikativ kompetencian tal egy sokkal kifinomultabb, un. szimbo-
likus kompetencidara van sziikkségiik, amelynek segitségével tobbek kozott értelmezni
tudjak a kiillonb6zo6 Osszetett jelentéseket és az lizenet feladdjanak valodi szandékat.
Késébb Kramsch (2011) a szimbolikus kompetenciat az interkulturalis kompetenciaval
kapcsolja 6ssze. Ervelése szerint az interkulturalis kompetencia célja az, hogy a nyelv-
tanuld megtalalja a harmadik kulturat (az idegennyelv-tanulas kontextusaban ezt a fo-
galmat Kramsch hasznalta el6szor 1993-ban), azaz képes legyen belsé és kiilsé néz6-
pontbol kritikusan szemlélni mind a célnyelvi, mind a sajat kultarajat. Bar Kramsch
konkrétan nem emliti, de a forditas és a nyelvi kozvetités soran nagy sziikség van erre
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a kompetenciara, ezért a valddi (kommunikativ és funkcionalis, azaz a diskurzus
szintjéhez ko6tddo), egész szovegeken vagy szovegrészleteken végzett irasbeli és szo-
beli forditasi és nyelvi kozvetitési feladatok kitlind eszkozei lehetnek a Kramsch-féle
szimbolikus kompetencia fejlesztésének. Ezen alapul az a gondolat is, miszerint a
kultarak kozti kommunikacio sordn a félreértés oka valdjaban a funkcionalis ekviva-
lencia meghitsulasa (Biihrig—House—Thije 2009: 1). Az amerikai Modern Language
Association Ad Hoc Committee on Foreign Languages (a modern nyelvek egyesiile-
tének idegen nyelvekkel foglalkozé ad hoc bizottsaga) — amelynek Kramsch is tagja
volt—jelentése (2007) szerint a felsoktatasi nyelvszakos képzés 6 célja a transzlingvalis
¢és transzkulturalis kompetencia (translingual and transcultural competence) fejlesz-
tése, melynek egyik idealis eszkdzeként a dokumentum megjeloli a forditast is.

A forditas hasznalatanak eldnyei a nyelvoktatas szemszogébol
A mai modern forditaselméletekben és a forditaspedagdgiaban a forditas mindig funk-
cionalis jellegli, azaz valdos kommunikativ céllal végzett, kontextusba dgyazott tevé-
kenységre utal, amelynek célja informaciok kozvetitése (a forditas iranyatol fiiggetle-
niil). Ez azt is jelenti, hogy a forrasnyelvi szoveg autentikus, és megfeleld kritériumok
alapjan valasztjak ki, a forditasi feladat pedig pontosan meghatarozza a forditas céljat
¢és a célnyelvi szoveg funkciodjat. Ilyen értelemben a forditasnak szamos, a nyelvta-
nulashoz kapcsolddo és azon ttilmutatod elonyét lehet felsorolni. Heltai (1995) szerint
a valodi szovegek forditasa soran a tanulok tillépnek a nyelvhelyességi kérdéseken,
¢s lehet6ségiik nyilik inkabb a szoveg elfogadhatosagara dsszpontositani. A forditas
iranyat figyelembe véve szerinte a magyarrol idegen nyelvre torténd forditas esetében
els6sorban az idegen nyelvi irdsbeli vagy szobeli tartalmi 0sszefoglalds (tomorités)
alkalmas ennek a készségnek a fejlesztésére, mig az idegen nyelvrdl magyarra forditas
esetében szamos kiilonbozo céllal végzett gyakorlat all a nyelvtanarok rendelkezésére,
kiilondsen halado szinten. Tanulmanyaban Heltai (1995) részletesen elemzi a kiilon-
boz6 forditasi tipusokhoz kapcsolodo elényoket és hatranyokat, de a fordités altalanos
elényeit a tudatos nyelvtanulasban, valamint a pontossag és az elemzési készség fej-
lesztésében latja. Duff (1989: 7) hangstlyozza, hogy a forditas tulajdonképpen a sza-
¢és a gondolatok vildgos kozlésének készségét. Hasonloan vélekedik Cook (1998: 277),
aki szerint azaltal, hogy a nyelvtanulonak a forditas soran masok gondolatait kell
kozvetitenie, nyelvi nehézségekkel is meg kell birk6znia. Ha a nyelvtanulo sajat gon-
dolatait kozli, a nyelvi hianyossagokat kiilonbozo stratégiak segitségével at tudja hi-
dalni, forditaskor azonban képesnek kell lennie arra, hogy minden felmeriilé problémat
tudatosan megoldjon. Ez viszont pozitiv hatassal van mind a nyelvi, mind a forditasi
kompetenciara. A forditas hasznalatanak tovabbi elénye, hogy a forditas soran a tanu-
16 a nyelvek kozti szemantikai kifejezésmod kiilonbségeire dsszpontositva megérti,
hogy nem mindig egyszerli megteremteni az ekvivalenciat. A funkcionalis és szoveg-
kozpontu megkozelitések szintén kiemelik, hogy a forras- és célnyelvi szoveg kozotti
Osszehasonlito elemzés fejleszti a tanulok nyelvi tudatossagat, valamint segit megér-
teni a nyelvi és a nyelven kiviili tényezok kolcsonhatasat, beleértve a kiilonbozo nyelvi
¢s kulturalis normakat és konvenciokat (Nord 2005: 161). Nord szerint a forditas tovab-
ba alkalmas a kulturalis kompetencia, az altalanos és szakmai targyi tudas, és az
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eszkoz jellegli kompetencidk fejlesztésére is. Osszefoglalva a forditas altalanos, nyelv-
tanuldssal kapcsolatos elonyeit, Schiffner (1998: 125) a kovetkezd teriileteket emliti:
szokincs, nyelvi kifejezésmod és stilus, altalanos nyelvi tudatossag, célnyelvi szerke-
zetek megszilarditasa €és szovegértés. A magyar kontextusban Fischer (2010) szintén
a valodi forditasi feladatok nyelvoktatasba torténd integralasa mellett érvel, azonban
anyelvtanulasi érveken tul olyan kérdéseket is felvet, mint példaul a forditasok beval-
lalasanak kérdése és a forditoi szakma presztizse.’

A forditas integralasanak altalanos pedagadgiai elényei

Cook (2010) a témaban mérfoldkének szamitd konyvében arra tett kisérletet, hogy
tobb tudomanyag nézopontjat 6tvozve megprobaljon atfogd és objektiv képet adni
a forditas hasznalatanak elonyeirdl. A sziikebb értelemben vett nyelvoktatasi elényo-
kon tul a szerzo a forditas mellett sz616 altalanosabb pedagodgiai érveket is felsorakoz-
tatja, ezeket a tantervi célokban is tiikkr6z6d6 nevelés- és oktatasfilozofidhoz kotve
fejti ki részletesebben. Osszességében megallapitja, hogy a forditds hasznalata a nyelv-
oktatasban sikeresen 6sszekapcsolhato az alabb bemutatott négy oktatasi céllal. Meg-
allapitasai elsdsorban haladé szintli nyelvtanulokra érvényesek, beleértve a felsdok-
tatasi modernnyelv-szakokat is.

Az elsé megkozelitésben az oktatas célja olyan altalanos és szakmai, a gyakorlatban
is jol hasznosithato készségek tanitasa, amelyek valos tarsadalmi igényekbdl fakadnak.
Az idegen nyelvet tanulok szdmara a forditas egyértelmiien az atvalthato készségek
kozée tartozik, kiillondsen az angol nyelv esetében (Cook 2010: 110). Hasonl6 kdvetkez-
tetésre jut Calvo (2011) is, aki a forditast a gyakorlatban jol alkalmazhato, atvalthato
készségnek tartja, amely egyben a kritikus gondolkodas és az dnreflexio készségét is
fejleszti. Szerinte a gyakorlatban gyokerezd és folyamatorientalt tanterv jobban meg-
felel a mai oktatasi céloknak, hiszen rugalmasabb ¢s tanulokdzpontubb, mint az elmé-
leti alapokon nyugvo tanterv, amelyen altalaban nehezebb valtoztatni (Calvo 2011: 11).

A Cook (2010: 112) altal emlitett masodik megkdzelitésben az oktatas célja lehet
olyan altaldnos értékek kozvetitése, amelyek segithetnek a tarsadalmi konfliktusok
megoldasaban, és pozitiv tarsadalmi valtozasokat képesek eléidézni. A forditas ebbdl
a szemszOgbdl is megallja a helyét — elég ha a forditas kulturalis szerepére gondolunk.
A forditas mint tevékenység, illetve a forditaspolitika képes helyi, orszagos vagy akar
nemzetkodzi szintli tarsadalmi reformok elémozditasara. Emellett a szerzd kiemeli,
hogy a forditas a nyelvek és kultarak kozotti egyenldséget is hirdeti, ebbdl kifolyolag
képes enyhiteni a hatalmi viszonyokbol fakado nyelvi egyenldtlenségeket (2010: 118).

A harmadik megkozelitésben az oktatas legfobb feladata az onmegvalositas. Ez a di-
menzid szorosan kapcsolodik a belsé motivaciohoz, és azt tartja a legfontosabb célnak,
hogy a tanulok megismerjék és kibontakoztassak sajat, egyéni képességeiket, és gy
valositsak meg személyes céljaikat, hogy abban 6romiiket leljék. Cook szerint a forditas
a legtobb tanulo szamara kihivast és motivaciot jelentd feladat, amely a jo teljesitmény-
bl fakado elégedettség elményét nytjthatja (Cook 2010: 121). Nem véletlen a fordita-
si kurzusok toretlen népszeriisége a nyelvszakos hallgatok korében, hiszen a forditas

5 Ehhez a kérdéshez kapcsolodik Heltai (1995) megjegyzése, miszerint a nyelvtanarok egyre gyakrabban
végeznek alkalmi forditasokat. Ez ma is jellemzo.
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soran az idegen nyelv €s kultira tanulmanyozasan tal a tanulok nyelvi és kulturalis
identitasa is fontos marad, kiilonosen az anyanyelvre torténo forditas esetében. A for-
ditasi kurzusok népszeriiségét részletesebben is vizsgalta Sewell (2004) irdsa, amely
az irasbeli forditast €s a kommunikativ nyelvtanitas soran hasznalt szobeli tevékeny-
ségformakat (kiilonosen a szerepjatékot) hasonlitotta dssze az angliai felsdoktatasi
nyelvszakok kontextusaban, és szamos érdekes kovetkeztetésre jutott. Bar a szerzo
konkrétan nem emliti a forditas iranyat, érdemes a gondolatokat mind a két forditasi
irdnyra vonatkozéan mérlegelni. Sewell szerint a forditas novelheti egyes tanulok
Onbizalmat, ugyanis ilyenkor nem a sajat gondolataikat kozlik (interpretiv nyelvhasz-
nalat, lasd Heltai 2009: 14), azaz kevésbé teszik kockara az énképiiket, legalabbis ami
a kozolt gondolatok tartalmat illeti. Ezen tilmenden irott forditas esetén a tanuloknak
tobb lehetdségiik van kontrollalni a sajat nyelvhasznalatukat, igy alacsonyabb lehet
anyelvi hianyossagokbol fakado szorongas érzése is. Ez az anyanyelvrdl idegen nyelvre
torténd forditas esetében inkabb a rendelkezésre all6 id6 miatt lehet igaz. (Igy viszont in-
kéabb a szobeli és irasbeli nyelvhasznalat kiilonbségeire vezethetd vissza, mint a te-
vékenységformara.) Ez a gondolat azonban valoban érvényesnek tiinik akkor, ha a tanulok
a sajat anyanyelviikre forditanak (bar az idegen nyelv interferal6 hatasat is figye-
lembe kell venni). A szébeli kommunikativ tanodrai tevékenységek soran ugyanakkor
Sewell szerint kiszamithatatlanabb a nyelvhasznalat, és egyes tanulokban frusztraciot
vagy akar szégyenérzetet is kelthet, ha az altaluk elkovetett nyelvi hibdkat masok is
halljak, vagy ha masok jobb teljesitményével hasonlitjak dssze a sajat teljesitménytiiket.
Ez a gondolat azért is kiilonosen érdekes, mivel egyes szerzok a frusztraciot pontosan
az anyanyelvrol idegen nyelvre torténd forditassal kapcsoltak ossze, elsdsorban a gyen-
gébb nyelvi kontroll és az anyanyelv interferencidja miatt. Az irasbeli forditas viszont
Sewell szerint kittiné alkalmat nyujt a teljesitmény és elégedettség atélésére. A cél-
nyelvi szoveg ugyanis koncentraciot és mentalis erdfeszitést igényld hosszabb folyamat
eredménye, amely egyben a tanuldknak nagyobb 6nallosagot is ad. Ezen tulmenden
Sewell hangsulyozza, hogy a forditas eredményeképp keletkezett irott szoveg értéke-
1ése soran kdnnyebb valamihez viszonyitani a teljesitményt, mint a szobeli szerepjaték
esetében, hiszen a tanarnak mindig rendelkezésére all a forrasnyelvi szoveg, vagy akar
egy hivatasos fordito altal készitett célnyelvi szoveg is. Ez ismét elgondolkodtato,
hiszen a forditas objektiv értékelésének nehézségeit szamos szerz6 emliti, és Magyar-
orszagon is hosszu vita folyt e kérdésben a nyelvvizsgareform kapcsan. Masrészt
a nyelvi alapkészségekhez képest eurdpai szinten a mai napig is kidolgozatlanok a for-
ditasi készség értékelésének kritériumai (legalabbis az idegennyelv-oktatas kontextu-
saban), ezért inkabb helyi szintii értékelési rendszerekrdl lehet csak beszélni.® Heltai
(1995) szerint bar idegen nyelvre torténd forditas esetén 1éteznek objektivnek tiing,
részletes értékelési rendszerek, ezek sokszor elrugaszkodnak a valodi nyelvhasznalat-
tol, és elsdsorban a nyelvi hibakra 6sszpontositanak. Ez részben magyarazhato az ilyen
iranyu forditas céljaval, viszont sokszor oda vezet, hogy a nyelvileg helyes, az értéke-

¢ A forditoképzés kontextusaban az értékelési szempontok sokkal kidolgozottabbak, mint a nyelvokta-
tasban, azonban a gyakorlatban itt is szamos értékelési rendszer létezik (lasd Droth 2001, 2011). Heltai
(2004, 2005a, 2005b) tanulmanysorozata a hivatasos forditok munkajaval osszefiiggésben elemzi
a nyelvi normak szerepét, valamint a forditasok értékelésének kiilonbozé aspektusait, beleértve a hiba-
javitas kérdéseit.
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16 altal elfogadott megoldas a valésagban nem elfogadhato, azaz hianyzik a funkcio-
nalis ekvivalencia. Heltai szerint az anyanyelven irott szoveg célnyelvi tartalmi 0sz-
szefoglalasa (tomorités) autentikusabb feladatnak tekinthetd, és a nyelvi szempontokon
tal az értékelés egy kommunikativ szempontot is figyelembe vesz (az informacio
érthet6 kozvetitése). Végiil Sewell megjegyzi, hogy a kommunikativ modszerek a jelek
szerint jobban illenek az extrovertalt személyiségii tanulokhoz. Szintén a fordités és
a személyes célok kapcsolatat elemzi az a tanulmany, amely a forditasi feladatok nép-
szerliségét a Csikszentmihalyi (1975) altal leirt flow-elmélettel hozta dsszefiiggésbe.
Arra a kovetkeztetésre jutott, hogy megfelelden kivalasztott szovegek idegen nyelvrol
anyanyelvre forditasa sordn a tanuloknak lehetdségiik van atélni a flow-¢lményt, azaz
teljesen atadni magukat a folyamatnak, elmeriilni és 6romet lelni benne (Mirlohi—Eg-
bert—Ghonsooly 2011). A szobeli forditassal kapcsolatosan Phipps ¢s Gonzalez (2004:
151) megjegyezte, hogy a valodi, funkcionalis és kommunikativ szobeli forditasi fel-
adatok segitségével a tanulok atélhetik a nyelvi kozvetités igazi, 6romteli élményét,
amikor hozzajarulnak az emberek kozotti valodi kommunikacio sikerességéhez.

Végiil a Cook (2010: 121) altal emlitett negyedik megkozelités szerint az oktatas
tovabbi célja, hogy fenntartsa, gyarapitsa €s tovabbadja a kiillonboz6 tudomanytertile-
teken felhalmozott tudast. Ebben a tekintetben a forditasnak és kozvetitésnek kiemel-
kedo szerep jut, hiszen az egyes tudoméanyagakban rendelkezésre allo ismeretanyag
mas nyelveken torténd kozlésével lehetdséget teremt a tudas terjesztésére és gyarapi-
tasara. Szlikebb értelemben a forditas soran a forditonak tobbféle ismeretre és kész-
ségre van sziiksége —nemcsak nyelvtudasra és kulturalis ismeretekre, hanem a szoveg
tartalmatol fiiggden specialis targyi tudasra, valamint a forditastudomany altal kutatott
atvaltasi készségre is. Ez utobbi a forditasi problémak megoldasa soran alkalmazott
kotelezo és valaszthato atvaltasi miiveletek hasznalatanak képessége, a forditasi kom-
petencia kdzponti eleme. Fontos, hogy a forditastudomany egyiittmiikddjon a nyelv-
pedagogiaval, hiszen sajnalatos lenne, ha a forditastudomanyban elért eredményeket
nem hasznalna fel a nyelvoktatas (Fischer 2010: 61).

Forditas és nyelvi kozvetités a magyarorszagi nyelvszakokon
Heltai (1995) mar korabban utalt rd (megjegyzése ma is érvényes), hogy a forditas
nyelvoktatasban vagy nyelvvizsgakon torténd felhasznalasarol szol6 vita sokszor al-
talanos szinten zajlik, és nem deriil ki, melyik forditastipusrdl van sz6 példaul a for-
ditas célja és cimzettje, a forditas kozege, a forditas iranya, a forditas egysége, a szoveg
terjedelmének megdrzése, valamint a tanulok nyelvi szintje szerint. A magyar felso-
oktatasban (és sokak szerint mar a kozépiskolai oktatas magasabb szintjein is) ugy
tinik, egyre nagyobb igény mutatkozik a valodi, kommunikativ szovegforditas nyelv-
oktatasba torténd integralasara, beleértve az idegen nyelvr6l magyarra forditast. Ez
utobbi nemcsak konkrét nyelvtanulési elényokkel jar, hanem szamos tagabb értelmii
kérdéshez is kapcsolodik, mint amilyen a munkavallalas, a forditoi szakma presztizse
vagy az eurdpai unios tagsag (Fischer 2010: 50). Egy brit tanulmany szerint az idegen
nyelvrdl anyanyelvre torténd, autentikus szovegeken végzett forditas beépitése az
egyetemi nyelvszakok tantervébe harom szempontbdl is hasznos: segiti a nyelvtanulast,
egy Oonmagaban is hasznos készség elsajatitasahoz jarul hozza, valamint kitlinéen
kiegésziti és Osszekapcsolja a tantervben meghatarozott nyelvi ¢s kulturalis ismeret-
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anyagot (Kemp 2012). A szaknyelvi kompetenciahoz kapcsoléddan Klaudy mar 2004-
ben jelezte, hogy Magyarorszag europai unios tagsagabol adodoan az idegen nyelvet
besz¢ld magyar allampolgaroktol egyre inkabb elvarjak az unios szaknyelvi terminu-
sok ismeretét, illetve egyre tobben talalkoznak a munkéjuk soran forditasi és nyelvi
kozvetitési feladatokkal. Ezért a kiilonb6z6 mufaju EU-szakszovegekhez kapcsolodod
irasbeli és szobeli forditasi és kdzvetitési feladatoknak kiemelt szerepiik lehet a nyelv-
oktatasban. Példaul a tanulok érdeklddése alapjan kivalasztott, aktualis témakkal
foglalkozo6 unids sajtokdzlemények vagy irasbeli parlamenti kérdések (€s az azokra
adott uniods valaszok) magyarra forditasa (valamint a forditast kiegészité valtozatos
feladatsor) alkalmas az altalanos, szakmai, illetve unios hattértudas aktivalasara és
gyarapitasara, az altalanos, szaknyelvi és unios szakszokincs, a szovegértési és szo-
vegelemzési készség és a forditasi kompetencia fejlesztésére. Ez utdbbin beliil a for-
ditas soran a tanulok gyakoroljak a kdtelez6 (a nyelvi rendszerek kiilonbségeibdl ado-
do) atvaltasi miveleteket, valamint a valodi forditasi problémak megoldéasara
kinalkoz6 lexikai és grammatikai atvaltasi miiveleteket. Ezaltal a forditas lehetdséget
teremt a forrds- és célnyelvi normak és konvenciok tudatositasara, a célnyelvi fogal-
mazasi készség fejlesztésére, kiilonods tekintettel a pontossag ¢s elfogadhatdsag kove-
telményére, a szotarhasznalat gyakorlasara, a parhuzamos szovegek hasznalatanak
jelentéségére. Ezen tlmenden a forditas alkalmas a kritikus gondolkodas fejlesztésé-
re (példaul a szoveg témajanak megbeszélése vagy a parlamenti kérdésekre adott
unids valaszok elemzése altal), valamint a tarsas €s onértékelési készség fejlesztésére
is.” Heltai (1995) szamos olyan elvet és gyakorlatot emlit, amelyek a hivatasos fordi-
toképzésben hasznalatosak, mig a nyelvoktatasban kevésbé elterjedtek. Ilyen példaul
a mar megjelent forditasok elemzése, forditott szoveg visszaforditasa az eredeti nyelv-
re, a tanulok sajat forditasanak egybevetése hivatasos forditok altal forditott szovegek-
kel, a tanulok kiilonboz6 forditasainak 6sszehasonlitdsa vagy a tanulok korabbi fordi-
tasainak jraforditasa. Szintén hasznos gyakorlat a varhato és a forditds soran felmertilt
forditasi problémak elemzése és 6rai megbeszélése, a szoveg témajahoz kotodo hat-
térismeretek felelevenitése vagy a szoveg tartalmaval és szerkezetével kapcsolatos
kérdések kozos megbeszélése. Szamos elénnyel jar az ugyanazon a nyelven irt, azonos
témaju, de kiilonbozo stilusu szovegek dsszehasonlitasa is (példaul Gjsageikk és hiva-
talos sajtokdzlemény). Tovabba a gyakorlatok irdnyulhatnak a szovegben eléforduld
nyelvtani-lexikai elemek el6zetes gyakorlasara vagy a szovegben szerepld kohézios
eszkozok elemzésére. Végiil az irasbeli forditason tul hasznos gyakorlat az irott szoveg
rovid szobeli 6sszefoglaldsa a célnyelven (leginkabb idegen nyelvrdl magyarra) és a szo-
beli forditas a tandran. Ezek a valtozatos feladattipusok végezhetdk onalloan, parban,
akar csoportmunka keretében is, azaz lehetdséget teremtenek a tanulokézpontt elvek
tanorai megvalositasara.®

Klaudy gondolatanak jelentdsége a tobbciklusu felsdoktatasi képzés 2006-0s ma-
gyarorszagi bevezetését kdvetden egyre nott a nyelvi alapképzésben. Tekintettel az
angol nyelv nemzetkdzi térnyerésére, kiillondsen igaz ez a tanari képesitést nem nyujtd

7 A tarsas és onértékelésnek a forditas oktatasaban bet6ltott szerepét részletesen targyalja Fischer (2011)
tanulmanya.
8 A forditasra épiil6 kiilonboz6 feladattipusokat atfogoan mutatja be Gonzalez Davies (2004).
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anglisztika alapképzési szakokra nézve. Fontos kiemelni, hogy Klaudy (2004: 12) az
EU-szakszovegeket tagan értelmezi, azaz nemcsak az unids jogszabalyokat, hanem
az EU miikodéséhez kapcsolodod egyéb hivatalos dokumentumokat és szovegeket is
idesorolja. Tehat amellett érvel, hogy a nyelvi kdzvetités oktatasat az idegennyelv-
oktatas szerves részévé kell tenni. A fent emlitett gyakorlati elonyokon kiviil kiemeli,
hogy a forditas segitségével kitlinden fejleszthetd és tudatosithato a tanulok anyanyel-
vi kompetenciaja (ezt késobb Bergen [2009] is emliti). Vermes (2003: 59) hangstulyoz-
za, hogy az olvasason keresztiil az anyanyelvi iraskészség is fejlodik. Az idegen nyelv-
r6l anyanyelvre forditas Iényege a forrasnyelvi szoveg pontos megértése, ugyanakkor
hasznos, ha a tanulok minél tobb, anyanyelven irt parhuzamos szdveget olvasnak,
hiszen ez eldsegiti a kulturalis és nyelvi normak tudatosulasat és a nyelvileg elfogad-
hat6 szovegek létrehozasat.

Sardi (2012: 317) szintén fontosnak tartja a forditas ¢és a szaknyelv oktatasat az
anglisztikai alapszakos képzésen beliil, tekintettel elsdsorban azoknak a hallgatoknak
az igényeire, akik nem kivannak tovabbtanulni a diploma megszerzése utan. Szerinte
ma Magyarorszagon valamennyi szakteriileten elengedhetetlenck az EU miikodésére
¢és szervezetére vonatkozo ismeretek, hiszen az unids intézmények és jogszabalyok
biztositjak azok mitkddési kereteit. A hallgatok szaknyelvi kompetencidjanak fejlesz-
tése tartalmazza az irasbeli és szobeli szakmai kommunikacios készséget, valamint
a szakszovegek elemzéséhez és alkotasahoz kapcsolodo szovegszintl készségeket is
(Sardi 2012: 318).

A nyelvoktatas nemzetkozi gyakorlata

az anyanyelvhasznalat és a forditas szemsz6gébol

Az 1j gondolatok és helyi gyakorlatok ellenére az idegennyelv-oktatas elméletében és
gyakorlataban egyel6re nem tapasztalhato gyokeres valtozas. Az egynyelviiség elvén
alapul6 kommunikativ nyelvtanitds még mindig a legelterjedtebb modszernek szamit,
ami az Eurdpai Uni6 altal tAmogatott, az eurdpai egyetemeken egyre népszertibbé
valo, idegen (leginkabb angol) nyelvii mesterszinti képzési programok elvei kozt is
felfedezhetd. Mivel ezekben a képzési formakban idegen (leginkabb angol) nyelven
torténik a szaktargyi ismeretek (tartalom) oktatasa, europai kontextusban egyre gyak-
rabban a CLIL (Content and Language Integrated Learning) mozaikszoval leirt peda-
gogiai programok kozé soroljak dket. Megjegyzendd azonban, hogy a CLIL-progra-
moknak szamos kiilonb6z6 valfaja 1étezik az oktatasi célok és hagyomanyok, az adott
kulturalis, nyelvi és tarsadalmi kornyezet, valamint a megcélzott tanuldcsoportok
(példaul nyelvtudas, életkor) tekintetében (Marsh—Wolff 2007).° A CLIL-megkdzelités
eléretorését Hall és Cook (2012) meglehetdsen ellentmondasosnak taldlja, és olyan

® A magyar kontextusban a tartalomkozpontt nyelvtanitas fogalma szintén szamos tanitasi formara utal,
amelyek valtozo mértékben fokuszalnak a tartalomra és a nyelvre (Bardos 2005). Az eurdpai kontex-
tusban hasznalt CLIL elnevezés azonban a tantargyi tartalmat és a nyelvi képzést a képzés szintjétdl és
kontextusatol fiiggetleniil egyarant fontosnak tekinti (Coyle—Hood—Marsh 2010: 1; Marsh—Wolff 2007:
16). A finn felsGoktatasban példaul egyre t6bb angol nyelvii egyetemi mesterszak tanterve tartalmaz
olyan integralt kurzusokat, amelyek egyszerre célozzak a hallgatok szaktargyi ismereteinek bévitését,
valamint a kommunikativ kompetencidjuk fejlesztését. A nyelvi képzés elsésorban az adott szaknyelv,
az angol tudomanyos nyelyv, illetve a kommunikacios és interkulturalis kompetencia fejlesztésére iranyul.
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kutatasokra hivatkozik, amelyek szerint ez az oktatasi forma nemcsak tovabb erdsiti
nliséget, hanem megneheziti vagy akar akadalyozza a tobbnyelvii és tobbkultaraju
kornyezetben torténd szocializaciot. Itt azonban megjegyzendd, hogy a Hall és Cook
(2012) altal emlitett kutatasok egy része olyan kornyezetben késziilt, ahol az angol
nyelv statusza mas, mint az eurdpai felsdoktatasi kontextusban (példaul Dél-Korea,
Dél-Afrika). Masrészt Europaban léteznek olyan CLIL-projektek, amelyekben nem
angol nyelven torténik az oktatas.'® Fontos azt is figyelembe venni, hogy a legfrissebb
kutatasok szerint a két tannyelvii tanulasi kornyezetben gyakori és természetes jelen-
ségnek szamit a kodvaltas (translanguaging), amely az anyanyelv hasznalatanak je-
lentdségére utal a nyelvi tudatositas soran (Creese—Blackledge 2010; Garcia 2007).
A kutatasi eredmények alapjan egyre tobb szerzo hangsulyozza az anyanyelv és a célnyelv
egylittes hasznalatanak jelentdségét CLIL-kdrnyezetben is, beleértve az idegen nyelvii
mesterképzési szakokat, abban az esetben, ha a tanuldknak kozds az anyanyelve,
amelyet a tanar is besz¢l. Ez nemcsak a nyelvi szerkezetek megszilarditasat segiti elo,
hanem a tartalom elsajatitasat is hatékonyabba teszi (Méndez Garcia—Pavon Vazquez
2012). Coyle (1999: 53) 4C-modellje szerint a CLIL-oktatas soran szorosan Osszefo-
nodik a targyi tartalom (content), a gondolkodas fejlesztése (cognition), az idegen
nyelven torténd interakcid (communication) és az interkulturalis szemlélet (culture),
ezért a forditasnak kiemelt szerep juthat ezekben a programokban, hiszen a forditas
pontosan ezt a négy teriiletet integralja. Ugy tiinik, kiilsnosen az idegen nyelvii mes-
terképzési szakok esetében lehetdség szerint érdemes az adott szakterminologiara ¢és
autentikus szakszovegekre épiild pedagogiai célu, illetve valodi forditasi és nyelvi
kozvetitési feladatokat is beépiteni az oktatési gyakorlatba. Az idegen nyelvii képzési
szakok elsdsorban a munkahelyen jol hasznalhato ismeretekre és készségekre helyezik
a hangsulyt, de nem nehéz belatni, hogy a mai eurdpai kontextusban a munkahelyi
kommunikacio nem kizaroélag egy nyelven folyik. Ha a tanulok az anyanyelvi kdrnye-
zetben taldlnak munkat, nagyon fontos, hogy magas szinten tudjanak az anyanyelvii-
kon is kommunikalni a szakméajukban.

Sajnos nagyban neheziti a kiilonb6z6 tudomanyagak egylittmitkodését az, hogy a for-
ditasnak ¢és a nyelvi kozvetitésnek szamtalan értelmezése és definicioja létezik. A nyelv-
tudas méréséhez kapcsolodoan a nyelvi kozvetitést Dévény (2008: 78) a forditasnal
tagabb értelmi fogalomként definialja: a forrasnyelvi szoveg Iényegi elemeinek Ossze-
foglalasara, atdolgozasara, koriilirasara utal, és célja ,,az eredeti szoveg sugallta szan-
dék megjelenitése”. Dévény a nyelvvizsgak részét képezd idegen nyelvi kozvetitési
feladatokat vizsgalo empirikus kutatasaban megallapitotta, hogy a kozvetités 6nallo
nyelvi készségnek tekinthetd, amely mozgositja a nyelvi kompetencia szinte dsszes
gyakran hasznaljak ebben az értelemben, amikor a forditasnal altalanosabb feladatti-
pusokra utalnak. Az Eurdpai Unidban széles korben hasznalt Kozds Europai Referen-
ciakeret (KER) ugyanakkor a kozvetités fogalmat a kommunikativ nyelvi tevékeny-

10°A grazi székhelyli Modern Nyelvek Eurdpai Kézpontjanak CLIL-LOTE (Content and Language
Integrated Learning through Languages Other Than English) elnevezésti projektjében példaul szerepel-
nek a német és a francia nyelvre épiil6 programok (http:/clil-lote-start.ecml.at/, letdltve: 2014. julius 1.).
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ségek egyik tipusaként emliti. Ez a nyelv fogalmanak modern érzelmezését tiikkrozi,
viszont a dokumentum ebbe a kategoriaba sorol a konferenciatolmacsolastol kezdve
a nem hivatasos forditason 4t a tomoritésig minden szobeli és irasbeli nyelvi kdzveti-
tési tevékenységet. Nem veszi tehat figyelembe az ezen tevékenységek végzéséhez
sziikséges szaktudast, valamint a formalis képzési €s képesitési kovetelményeket és
elvarasokat. Masrészt a tobbi nyelvi tevékenység mérésével ellentétben a nyelvi koz-
vetités mérésének kritériumai eurdpai szinten tovabbra is kidolgozatlanok (ugyanakkor
helyi szinten szamos kritérium- €s értékelési rendszert alakitottak ki).

Mivel a KER csak az altalanos nyelvi kompetenciara vonatkozik, az EU jelenleg 1,
Modularising multilingual and multicultural academic communication competence
for BA and MA level (MAGICC) elnevezésti, a svajci Lausanne-i Egyetem altal koor-
dinalt tobboldalu egyiittmikddési projekt keretében tesz kisérletet arra, hogy kidol-
gozza a kommunikativ kompetencia oktatasahoz ¢s mérés¢hez sziikséges kimeneti
kovetelményeket és értékelési kritériumokat az eurdpai alap- és mesterképzés szintjén.
Az eurdpai egyetemekkel, munkaltatokkal, szakemberekkel ¢€s tanulokkal fenntartott
folyamatos konzultacion alapulo, jelenleg is folyo kutatas 2011-ben indult. Legfrissebb
részjelentésébol (MAGICC 2013) kideriil, hogy a dokumentum a tobbnyelviiséget és
a kulturalis sokszinliséget a tudomanyos €s szakmai kommunikacio egyik kozponti
elemének tekinti, valamint fontosnak tartja az anyanyelvi kompetenciakat is. Kivan-
csian varjuk a kutatds végeredményét, leginkabb azt, hogy a forditas és a kozvetités
hogyan jelenik meg a kommunikativ kompetencia fejlesztésében ezen a szinten.

Osszegzés

A fenti gondolatokbol és érvekbdl arra kovetkeztethetlink, hogy a forditast 6vezd
negativ kép fokozatos szertefoszlasaval olyan 1j nyelvpedagogiai elv rajzolodik ki,
mely szerint a forditas nem csupan a sziik értelemben vett nyelvtanuldst, hanem a tagabb
oktatasi célok elérését is szolgalja. Ebben az 0j szemléletben kiemelt szerep juthat
a valés kommunikacios szituaciokba adgyazott, az informacio kdzvetitését célzo for-
ditasi vagy tagabb értelmii nyelvi kozvetitési feladatoknak, amelyek kiilondsen a ma-
gasabb nyelvi szinteken levd nyelvtanulok szamara hasznosak. Mivel maganak a for-
ditasi készségnek a fejlesztése elsdsorban az idegen nyelvrél anyanyelvre torténd
forditas segitségével torténik, az ilyen iranyu forditasi feladatokat vétek lenne kiak-
nazatlanul hagyni a nyelvoktatasban. A kiilonboz6 forditasi feladatoknak helyiik van
az egynyelvii oktatason alapulé CLIL-programokban is. Altalanossdgban elmondhat,
hogy a forditas kittinden érzékelteti mind a szemantikai jelentés viszonylagossagat,
mind a pragmatikai jelentés Osszetettségét ¢€s jelentdségeét a kommunikacioban. A prag-
matikai jelentés miikddése kiilondsen fontos a nyelvileg és kulturalisan sokszinii eu-
ropai kontextusban, ahol az angol nyelv kozvetito jellegébol adodoan sokkal kiszamit-
hatatlanabb a kommunikaci6. Masrészt a forditasnak fontos szerep juthat a nyelvi és
kulturalis sokszintiség megoérzésében is, kiillondsen az eurdpai kontextusban. Mivel
forditast és nyelvi kozvetitést ma mar nemcsak hivatasos forditok és tolmacsok végez-
nek, hanem ezek a tevékenységek az altalanos nyelvhasznalat természetes és minden-
napos jelenségei, az eurdpai kontextusban kiilondsen nehéz idegennyelv-oktatasrol
beszélni az egynyelviiség elvére alapozva. Igy Hall és Cook (2012) gondolatat kovetve
kijelenthetd, hogy elérkezett az id6 a jelentds paradigmavaltasra nemcsak a nyelvok-



32 Karoly Adrienn

tatas gyakorlataban, hanem az idegennyelv-oktatas elméletében is, amely remélhetdleg
szorosabb egyilittmiikodésre 6sztonzi majd a forditastudomany és a nyelvoktatas szak-
embereit.
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