Idegen nyelvi iraspedagogia és forditas

Horvdth Jozsefnek az Iskolakultiira 2003. junius-jiiliusi szdamdban

,Szoveg sziiletik: vdlaszok didkok irdsaira’ cimmel megjelent cikkét

tovdbbgondolva eziittal azt vizsgdljuk, vajon miként kapcsolodik a
Jforditds az idegen nyelvi irdspedagogia kérdéseihez.

egymashoz: a forditas tanitasaban is kozponti helyet foglal el a folyamat- vagy

produktum-orientaltsag illetve az értékelés kritériumainak és autentikussaganak
kérdése. Nyilvanvalé szamomra, hogy hosszu ideig a forditasoktatasnak is egyik alapve-
t6 gondja produktum-orientaltsaga volt.

ﬁ z irasoktatas és a forditasoktatas néhany alapvetdé problémaja nagyon is hasonlit

Folyamat-orientaltsag a forditasoktatasban is

Sajat tanari gyakorlatomban is az okozta a legtobb frusztracidt (valdsziniileg nemcsak
nekem, hanem a didkjaimnak is), hogy mikdzben igyekeztem a lehetd legrészletesebben
javitani a didkok forditasainak hibait, gondosan aldhtizva és megjegyzésekkel ellatva
azokat, gyakran volt olyan érzésem, hogy a visszajelzésnek ez a forméaja nem éri el a ki-
vant hatast, vagyis nem segiti kelldképpen a forditasi készség fejlodését a hallgatokban.
(Nem mas ez valdjaban, mint a Grundy és Li (1998)-féle piros toll szindromanak a for-
ditasra adaptalt ,.te forditasz, én javitok” valtozata.)

A tanari valasznak ez a modja nem hatékony, mégpedig azért nem, mert csak a fordi-
tasi folyamat végtermékét illetden ad visszajelzést, de nem segit a hallgatonak a folya-
mat kdzben adddd dontési helyzetek felismerésében, atgondolasaban és értékelésében. A
dontési helyzetek feldolgozasat célozza persze a forditasok utdlagos diszkusszidja, am
ennek hatékonysaga ugyanolyan kétséges a forditdsok, mint a nem-forditott szovegek
esetében. A megoldast ugyanott kell keresni, mint az irasdidaktika esetében, tehat az ok-
tatas folyamat-orientaltta tételében. Ezen a téren a forditasoktatds szamara is Utmutato-
nak tartom a Horvdth (2001) altal kitlinben attekintett irasdidaktikai kutatdsokat, melyek-
re roviden visszatérek még a késébbiekben. Ugy latom példaul, hogy némely altaluk ja-
vasolt alternativ valaszadasi technika (igy a Grundy és Li [1998] vagy a Horvath [1998]
altal emlitettek) minimalis valtoztatasokkal a forditas oktatasara is adaptalhatok.

Azt gondolom tehat, hogy a forditds oktatdsanak, Iényegében ugyanazon okokbdl,
mint az {rasoktatasnak, folyamat-orientaltnak kell lennie annak érdekében, hogy a fordi-
tasi készség fejlodését hatékonyan segitse eld. Ezt az allitast az irasdidaktika miivel6i va-
l6sziniileg nem tartjak kifejezetten forradalminak vagy érdekfeszitének, én mindeneset-
re érdemesnek éreztem megjegyezni a parhuzamot a két teriilet k6zott, mar csak az alabb
kovetkezdk miatt is.

Forditas az idegen nyelvi irasdidaktikaban
Nikolov (1999) felmérését idézve Horvath (2001. 20.) megjegyzi, hogy az irasoktatas
terén ,,nem pozitiv”’ a helyzet a 10., 11. és 12. évfolyamokban, ahol a leggyakrabban al-

kalmazott irasfeladat a forditas és a hézagpotld teszt, minden bizonnyal e technikdk —
nyelvvizsgakon betoltott — dominans szerepének visszahatasaként. Valoszintinek tartom,
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hogy ez az értékelés a forditas ,,nem pozitiv” voltardl egy meglehetdsen altalanos nézetet
tiikkrdz, amely szerint a forditasi feladat sziikségképpen nyelvtani iranyultsagu, statikus, s
ekképp nem hasznalhat6 sem altaldban az idegennyelv-tudas, sem specidlisan az idegen
nyelvi iraskészség fejlesztésének eszkozeként. EzErt aztan javarészt ki is szorult a kom-
munikativ nyelvoktatas eszkoztarabol, holott ha valdban dinamikus, kommunikativ és
kreativ feladatra van sziikség, a forditasnal keresve sem talalunk jobbat. Feltéve persze,
hogy megfeleld6 modon alkalmazzuk. Az tény, hogy a nyelvtani-forditasi modszer nem
ilyen mddon alkalmazta a forditast, s valdsziniileg részben ez vezetett oda, hogy ezt az 6si
technikat megfosztottak kiemelt szerepétdl a nyelvoktatasban, és egyszerii tesztelési esz-
kozzé degradaltak. Ez azonban nem mas, mint a ,,forditassal vald visszaélés”, ahogyan
Alan Duff (1989. 8.) irja. A forditast masként is lehet és masként is kell hasznalni.

Egy korabbi irasomban (Vermes, 1999) amellett érveltem, hogy a forditasnak fontos
szerepet kell jatszania a nyelvtanarképzésben, nem utolsésorban azért, mert haszonnal al-
kalmazhato a nyelvtanitas eszkozeként. Teljes mértékben egyetértek Duff-fal, aki szerint
a forditas fejleszti a nyelvtanulasban alapveté harom tulajdonsagot: a pontossagot, a vi-
lagos kifejezést és a rugalmassagot. (Duff, 1989. 7.) Nem épp ezek azok a tulajdonsagok,
amelyeknek a fejlesztése az irasdidaktikanak is elsérangu feladata? Szerintem a fordita-
si feladatnak lehet helye az irasoktatasban, s ezt tamasztjak ala a Horvath (2001) altal idé-
zett kutatok megallapitasai is, melyekre most szeretnék visszatérni.

Néhany tovabbi érv

Krashen (1984) hipotézise szerint az iraskészség fejlddésének sziikséges feltétele az olva-
sas révén nyert értelmezhet6 input. Késdbbi munkaja (Krashen, 1993) meger6siti ezt az alli-
tast, amikor ugy talalja, hogy az egyéni stilus nem annyira a t6bb irasgyakorlat, mint a gya-
kori olvasas eredményeként alakul ki. Ha pedig arrdl van szd, hogy miként tanulhat meg va-
laki jol olvasni egy idegen nyelven, a forditasnal nem ismerek erre alkalmasabb mddszert.
Anélkiil, hogy részleteznénk a konkrét technikék kérdéseit, azt gondolom, hogy az idegen
nyelvrdl az anyanyelvre torténd forditas kit(ind eszkoz arra, hogy értelmes olvasasi feladattal
lassuk el a diakot. Hanyszor tapasztalja barki, hogy forditas kézben latja be: mégsem érti pon-
tosan a szoveget! A forditas-feladat egyik nagy erénye, hogy megtanit alaposan olvasni.

Ugyancsak az olvasas és az iras integralasanak fontossagara hivja fel a figyelmet Bdr-
dos (2000) és Zamel (1992), elébbi a mindkettében mikédd folyamatoknak az egyéni ta-
pasztalat részévé valasaval kapcsolatban, utébbi pedig azért, mert véleménye szerint ez
az integracid sziikséges ahhoz, hogy az idegen nyelven irni tanulé megtapasztalja, ho-
gyan Iépjen interakcioba olvasoként a szoveggel, hogyan erésddjék benne a felismerés az
iras céljanak fontossagat illetden. Ezen a ponton megint csak azt gondolom, hogy e ta-
pasztalat megszerzésének kivald eszkoze lehet a forditas, akar az idegen nyelvrdl az
anyanyelvre, akar az anyanyelvrdl az idegen nyelvre torténik, ha példaul a forditasi fel-
adat soran kiilonb6z6 kontextusokat irunk eld a célszoveg szdmara, ami altal megtapasz-
talhatova valik, hogyan befolyasolhatja mind a kommunikécié tartalmat, mind a forma-
jat a kommunikacié célja, kdrnyezete és olvasoja.

Egy masik tradicid, a kontrasztiv retorika (Kaplan, 1983) célja az volt, hogy az anya-
nyelv és az idegen nyelv sémainak Osszevetése révén tudatositsa a két nyelv kozotti re-
torikai kiilonbségeket. Bar produktum-orientalt és preszkriptiv természete miatt ez a
modszer hattérbe szorult, ahogyan Leki (1991. 137.) ramutat, a szévegstrukturak kont-
rasztiv vizsgalata hozzajarulhat ahhoz, hogy a sikeres kommunikacié fogalma kialakul-
jon a tanuldban. Ebben az dsszefliggésben is alkalmazhatonak latom a forditasi feladato-
kat abban az esetben, amikor szamottevd kiilonbségek figyelhetdk meg két nyelv retori-
kai hagyomanyai kozott. Maganak a forditasi folyamatnak a soran is lehetdség kinalko-
zik e kiilonbségek tudatositasara (leginkabb talan az anyanyelvre valo forditas soran, hi-
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szen annak retorikai tradiciojat feltehetéleg jobban ismeri a tanuld), de itt még inkabb
hasznosnak érzem, ha profi forditok szovegeit vetjiik 6ssze az eredetivel.

Horvath (2003) is utal rd Frankenberg-Garcia (1999) alapjan, hogy a folyamat-orien-
talt megkozelités azért is fontos, mert csak ezen a modon szerezhetd informécio a didk
altal alkalmazott esetleges elkeriild stratégiakrol. Bizonyos mértékben itt is az iraspeda-
gbgus segitségére lehet egy jol megvalasztott forditasi feladat, hiszen lehetséget teremt
arra, hogy szelektalt anyanyelvi input felhasznalasaval a pedagogus kontrollalja az iras
folyamatanak egyes szakaszait.

Megemlitem még, hogy a forditas nem feltétleniil olyan feladat, amelyet magaban vé-
gez az ember, sOt igen alkalmas lehet arra, hogy tanoran csoportmunkéban végezzék a di-
akok, hiszen ,természeténél fogva alkalmas a megbeszélésre”, hogy megint Alan Duff
szavait idézzem. (1989. 14.) Nem beszélve arrdl, amit Cioran jegyez meg egy helyen,
hogy tudniillik ,,a forditasban tobb a reflexio, mint az irasban” (1999. 46.), marpedig ki
tagadnad a reflexid szerepét a tanulasban?

Néhany olvasnivalo

Végezetiil hadd ajanljak az olvaso figyelmébe néhany konyvet, melyekben talan meg-
gy6z0bb érvekre talal, mint ebben a rovid hozzaszolasban. El6szor is Alan Duff ,Trans-
lation’ ciml munkéjat emlitem, amelyet a szerzé nem forditok képzésére szant, hanem
olyan forditasi feladatokat ad benne kozre, melyek az angol mint idegen nyelv tanitasa-
ban felhasznalhatok. A feladatok jelentds részének kifejezett célja, hogy irasfeladat vagy
megbeszélés alapjaul szolgaljon. Leendd professzionalis forditok tankényve Douglas
Robinson ,Becoming a Translator’ cimii mave, melyet tanulaselméleti megkozelitése, il-
letve a forditasra mint kommunikacios folyamatra helyezett hangstlya miatt mégis min-
denkinek lehet ajanlani, aki a kommunikacié valamely forméjaval foglalkozik. Ugyan-
csak a forditas folyamat-orientalt kognitiv felfogasat adja Ernst-August Gutt ,Translation
and Relevance’ cimmel immar masodik kiaddsban megjelent konyve. Ez a munka —
Sperber és Wilson (1986) relevancia-elmélete nyoman — a forditast olyan nyelvek kozot-
ti értelmez6 aktusként definialja, mely adott kontextusban maximalis interpretacios ha-
sonlosagra torekszik az eredetivel, s ezaltal sziikségképpen elétérbe allitja az olvasoé sze-
repét és az értelmezés kontextualis fliggdségének kérdését.
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