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Lernen und Lehren von Fremdsprachen im Spannungsfeld
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Der vorliegende Beitrag befasst sich mit dem Begriff der Kompetenzorientie-
rung im Fremdsprachenunterricht und setzt sich mit der widerspriichlichen
gegenwartigen Situation, die durch das Spannungsfeld von Kompetenzori-
entierung und Standardisierung gepragt wird, auseinander. Zuerst wird der
Prozess der Etablierung der kommunikativen Kompetenz im Fremdspra-
chenunterricht diskutiert, dann wird der Wandel der curricularen Grund-
lagen des Fremdsprachenunterrichts von den Anfingen bis zur Entstehung
der Bildungsstandards in einem Uberblick reflektiert. Im Fazit wird auf die
besondere Verantwortung der Lehrenden bei der Wahrnehmung unter-
schiedlicher Dimensionen des Fremdsprachenunterrichts im Kontext der
Standardisierung sowie auf die spezifischen Aufgaben der universitiren
Fremdsprachenlehrerausbildung eingegangen.

Wolfgang Hallet

Kompetenzentwicklung im Fremdsprachen-
unterricht. Welche Kompetenzen? ................. ... ... ..., 66

Die Zielbestimmungen fiir das Kompetenzlernen im Fremdsprachenunter-
richt gehen immer noch, jedenfalls weitgehend und in den meisten Curricula,
auf Sprachlernkonzepte und Deskriptoren zuriick, die im Gemeinsamen
europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GER) aus dem Jahr 2001 nieder-
gelegt sind. Diese wiederum gehen auf Theoretisierungen zuriick, die weit ins
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20. Jahrhundert zuriickreichen. Mittlerweile ist eigentlich klar, dass die Skills-
Orientierung, die den Kern des GER bildet und die einen globalen Siegeszug
in den Fremdsprachencurricula und im Testwesen begriindet hat, reduktiv ist
und der Komplexitdt sprachlich-diskursiver Interaktion nicht Rechnung trégt.
An diese kritische Wahrnehmung schliefit sich die Frage an, wie man zu einer
neuen, komplexeren Zielbestimmung der Kompetenzen des Sprachenlernens
gelangen kann. Der vorliegende Beitrag versucht eine solche Zielbestimmung
auf drei verschiedenen Wegen. Der erste betrifft die Modi der Kommunika-
tion und ihr multimodales Zusammenspiel, sodass auch kulturell bedeutsame
Modi wie die visuelle Kommunikation ins Blickfeld riicken. Zum zweiten soll
die Zielebene diskutiert werden, auf die sich die Operatoren in den Kénnens-
beschreibungen richten; und drittens sollen Zielfelder jenseits des sprachli-
chen Lernens bestimmt werden, damit auch das kulturelle und das literarisch-
asthetische Lernen als ein integraler Bestandteil des kompetenzorientierten
Sprachenlernens verstanden werden.

Thomas Fritz

Kompetenzen: woher kommen sie, was konnen sie -
und was wir mit ihnen tun kénnen und was nicht?
Ein kritischer Essay . ............ooo i 83

In diesem Beitrag soll das Konzept der ,,Kompetenzen® - seine Urspriinge und
seine Wirkungsweisen sowie die moglicherweise vorhandenen Schwichen -
kritisch hinterfragt werden. Ausgehend vom Kompetenzbegriff bei Noam
Chomsky bis hin zu soziologischer Kritik am ,,Catch-All-Term® und neueren
Kompetenzmodellen, die die Handlungsfihigkeit in den Mittelpunkt stellen,
soll der Begriff der Kompetenzen in seiner Bedeutung fiir einen demokrati-
schen und ,,modernen® Sprachunterricht untersucht werden. Es soll auch der
Frage nachgegangen werden, inwieweit die ,,Kann-Beschreibungen® des Ge-
meinsamen européischen Referenzrahmens fiir Sprachen auch eine sprach-
erwerbsfundierte Bedeutung haben kénnen. Nicht zuletzt bedeutet ja ,,kom-
petent sein® bzw. tiber ,,Kompetenzen verfiigen“ etwas sehr Positives und sind
handlungsbezogene Beschreibungen des ,, Kénnens“ nachvollziehbarer und
damit auch einfacher zu evaluieren als streng linguistische, grammatikorien-
tierte Beschreibungen.
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Tolcsvai Nagy Gébor
A szovegértés miiveleti tényez6irdl . ............ ... .o oLl 96

Az emberi kommunikécié legaltalanosabb megvaldsulasi formdja a beszéd-
esemény. A kommunikaci6 alapegysége a beszélgetés. Minden emberi meg-
szolalds széveg. A nyelvi kommunikdacids tevékenység ismeretei séméakba ren-
dezédnek. Altaldnosségban nézve a beszélé a szovegben fogalmilag megkon-
strudl valamely dolgot, eseményt egy adott nézépontbol, amelyet a hallgato
feldolgoz. A szoveg nyelvi Osszetevéi killonbozd funkcidkat toltenek be, ame-
lyek parhuzamosan, egyiitt és egymadsra hatva jarulnak hozza a széveghez.
A szoveggel mind alkotdja, mind befogaddja harom {6 formaban talélkozik,
ezek a szoveg fizikai megvaldsulasa, a sz6veg muveleti feldolgozasa és a szoveg
értelemszerkezete. A szovegértést a miveleti szerkezet, vagyis a miiveleti
feldolgozas nyelvi muvelettipusainak elkiilonitésével és jellemzésével lehet
megkozeliteni. A szovegértés mentalis koherenciaépités, a szovegrdl valo is-
meret idében torténd fokozatos felépitése — olyan muveletsor, amelynek soran
a szoveg befogaddja a széveg egyes nyelvi elemei kozott az értelmi Ossze-
fiiggéseket felismeri (vagy jorészt felismeri, vagy nem ismeri fel), és azokat
folyamatosan Osszegezve, tehat a f6 szereplSkre, jellemz6ikre, folyamataikra
és koriilményeikre vonatkoztatva mentélisan elrendezi. A szovegértés séma-
kon alapulé alapveté megérté miiveleteit a befogadé a szoveg alabbi koheren-
ciatényez8in végzi el: dologfolytonossag (koreferencia), esemény-egymasra-
kovetkezés, a mondat mint kontextualizalt jelenet, a dialogus forduldszerke-
zete, a monoldg bekezdése, az 6sszegzé értelemszerkezet.

Raatz Judit

A szovegértés fogalma, fejlesztési teriiletei, lehetéségei
és gyakorlati megvalositasaaz oktatasban............... .. .. .. .. 121

Az elmult évtizedekben megvaltozott az olvasas, a szovegértés definicidja,
valamint szdmos nemzetkdzi és hazai mérés igyekezett foltérképezni az egyes
korosztalyok szovegértési képességeit. A felmérések eredményei, az egyre
szaporodé kutatasok alapjan mind kidolgozottabba, Gsszetettebbé, tagabba
valt a szovegértés fogalma és béviiltek annak tartalmi keretei. Béviiltek az ide
sorolhaté tanuldi készségek és azok fejlesztési feladatai is, valamint gazda-
godott a gyakorlatban hasznalhaté modszerek tarhaza. Az iskolai oktatds
egyik, tantargyi kereteken is 4tivel$ célja és feladata lett a killonbozé tipusa
szovegek értésének fejlesztése. Jelen tanulmany a meglévé kutatasokat, ered-
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ményeket figyelembe véve azt igyekszik meghatdrozni és attekinteni, mit is
értiink ma a szovegértés fogalmdn, a szovegértés mely fejlesztési teriileteit
tartja szamon a szakirodalom, milyen modszertani alapelvei, gyakorlattipusai
léteznek a gyakorlati szovegértés fejlesztésének, hogyan jelennek meg ezek az
iskolai oktatdsban, vagyis a tantervekben, a tankonyvekben, a tanitasi gya-
korlatban, illetve milyen lehetéségek, mddszertani eszkozok és kiadvanyok
dllnak ma a tandrok rendelkezésére a szovegértés fejlesztésére.

Kéroly Krisztina

A tudomanyos szakforditasi makrokompetencia:
elméleti kérdések és modellalkotds . .................. ... ... 150

A tudomanyos szakforditas a torténelem soran mindig meghatarozé tényez
volt a tudomany és az emberiség gondolkodasanak fejlddésében, ma pedig -
a globalizacidonak és a technika gyors fejlédésének koszonhetéen — minden
eddiginél nagyobb méreteket 6lt. Tudomanyos teriileten forditast vagy szak-
emberek/tuddsok végeznek, vagy forditdk, akik bar jartasak a fordit6i szak-
maban, a diszciplindban elmarad a felkésziiltségiik a szakmabeliekétdl. E terii-
leten ezért a forditasi tevékenységet végzok kompetencidi és a forditdsok
mindsége eltérd. Nem véletlen igy, hogy a forditdsok mindségét gyakran kri-
tika éri. Tanulmanyom a tudomdnyos szakforditasi kompetencia egyedi saja-
tossagait jarja koriil és kisérletet tesz annak elméleti alapti modellezésére, mint
Osszetett, nyelvi és nem nyelvi, forditasi és egyes diszciplinaris kompeten-
cidkat egyarant magaba foglalé makrokompetencia. E komplex, de a forditds
egy konkrét fajtajara (a szakforditdson belil a tudomdnyos szakszévegek
célnyelvi atiiltetésére) kidolgozott elméleti megkozelités megoldast kinal a for-
ditasi kompetenciamodellekkel kapcsolatosan éltalanossagban megfogalma-
zott egyes problémakra. Bar a legtobb kisérlet szamos kompetencia vagy al-
kompetencia kombindcidjaként hatarozza meg a forditasi kompetenciat, meg-
valaszolatlan maradt az a lényeges kérdés, hogy a modellekben azonositott
tudas, képességek és attitiidok a forditasok mely korére terjeszthetSk ki: csak
a ,profi” forditasokra, vagy barmely forditasi tevékenységre? A kiilonféle
megkozelitések arra sem adnak egyértelmt vélaszt, hogy vajon minden for-
ditasi helyzetben és minden mifaji sz6veg forditdsara alkalmazhat6-e a mo-
dell, illetve hogy ezek esetében sziikség van-e a kompetencidk mindegyikére.
A tudomanyos szakforditasi kompetencia modellezésével e kérdésekre is va-
laszt keresek a tudomany forditdsa vonatkozasaban. A modell alapjaul szolgal-
hat a szakteriilet kutatasi eredményei rendszerezésének, a tudomanyos szak-
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forditdsra vonatkozé elméletek finomitdsanak, hipotézisek alkotdsanak és
tesztelésének, majd a kutatasi eredmények forditoképzésbe és a forditasi gya-
korlatba torténd hatékonyabb visszavezetésének, s ezaltal — hossza tavon -
a forditdsok mindsége javulasanak.

Sabine Dengscherz

Schreibfunktionen und Schreibkompetenz(en)
im Kontext DaF/DaZ. Reflexive Perspektiven....................... 178

Schreiben ist Mittel oder Zweck, T4tigkeit oder Fertigkeit und erfiillt vielfal-
tige Funktionen im Kontext DaF/DaZ. Dementsprechend hat auch Schreib-
kompetenz viele Facetten, die in engem Zusammenhang mit diesen Funktio-
nen zu sehen sind. Der Beitrag versucht, Muster in diesen Zusammenhangen
systematisch zu fassen. Ausgehend von einigen Besonderheiten des Schrei-
bens, die fiir unterschiedliche Ziele fruchtbar gemacht werden kénnen, wer-
den drei Funktionen des Schreibens genauer betrachtet: Schreiben als Sprach-
lernaktivitat, Schreiben als Erkenntnisgewinnung und Schreiben als Textpro-
duktion. Auf dieser Basis werden Reflexionen iiber Schreibkompetenzen aus
unterschiedlichen Blickwinkeln angestellt. Dabei werden insbesondere das
Verhiltnis von Sprachkompetenz und Textkompetenz, prozessorientierte
Kompetenzen und Schreibstrategien sowie das Zusammenspiel von Kompe-
tenzen beim wissenschaftlichen Schreiben im Kontext DaF/DaZ behandelt.
Betrachtungen zur Entwicklung von Schreibkompetenzen sowie Uberlegun-
gen zu schreibdidaktischen Implikationen schlieflen den Beitrag ab.

Ursula Hirschfeld

Zur Entwicklung von Aussprachekompetenzen
bei ungarischen Deutschlernenden . ............................... 210

Horen und Lesen, Sprechen und Schreiben in der Fremdsprache Deutsch sind
eng mit phonetischen Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten verbunden,
die jede/r Deutschlernende beherrschen muss, um miindlich oder schriftlich
erfolgreich kommunizieren zu konnen. Im Beitrag werden inhaltliche, fach-
liche und methodische Aspekte des Lehrens und Lernens der deutschen Aus-
sprache im schulischen Deutschunterricht in Ungarn erértert und Schlussfol-
gerungen fiir die Aus- und Weiterbildung angehender und praktizierender
Lehrpersonen gezogen.
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Bernhard Offenhauser

Deutungsmuster in der Landeskunde und Sinus-Milieus®:
Forderung der interkulturellen Kompetenz - Identitits-
konstruktionen sichtbar machen und hinterfragen................... 231

Unter Sinus-Milieus® versteht man die Bezeichnung fiir Gruppen gleichge-
sinnter Personen, deren Lebensfithrung dhnliche Grundwerte und Prinzipien
gemein sind. Dementsprechend zeichnen sich diese Milieus durch erhéhte
Binnenkommunikation gegeniiber jener mit anderen Gruppen aus. Mit
Sinus-Milieus® wird somit die individuelle subjektive (Alltags-)Wirklichkeit
abgebildet. Objektiv lassen sich diese Lebenswelten nicht messen, sie konnen
vielmehr nur tiber das Alltagsbewusstsein eines Individuums erfasst werden.
In einem jiingeren Ansatz der Landeskundevermittlung wird die kritisch-
reflexive Herausarbeitung von Deutungsmustern, die nicht zuletzt sozialen
Mustern entspringen, angestrebt. Selbst- bzw. Fremdzuschreibungen zu ver-
schiedenen Sinus-Milieus® ermdglichen somit ein Reflektieren der Lebens-
welten und der Lebensstile auf Basis der selbst- bzw. fremddefinierten Werte-
orientierung und Alltagseinstellung. Ziel ist daher, etablierte Denk- und Deu-
tungsmuster zunichst kennenzulernen, diese zu reflektieren und sie schlief3-
lich aufzubrechen. Ferner soll ein Beitrag zum theoretischen Hintergrund fiir
zuschreibungsreflexive Ansétze der Landeskunde geleistet werden. Es sollten
Méoglichkeiten aufgezeigt werden, wie das breite Spektrum der eigenen, dhn-
lichen und anderen Lebenswelten respektive Kulturen sein kann, und somit
ein Versuch unternommen werden, der Erfiillung der Deskriptoren C-1 bis
C-3 aus dem REPA entgegenzukommen. Konkret findet das Deutungslernen
mittels Sinus-Milieus® Anwendung in Gebieten, welche die Gesellschaft und
das Individuum im Wandel zum Thema haben. Somit wird gemaf§ dem REPA
die Deutung und das Verstehen eigener und anderer kultureller Phdnomene
angestrebt und zum Ziel gesetzt, Kontaktsituationen, an denen Individuen
mit unterschiedlichen Kulturen beteiligt sind, vorzuentlasten, kennenzuler-
nen und zu reflektieren.

Ildiko Lazar

Intercultural competence in language teaching:
Changes in beliefs and practice? . .............. .. .. .. .. ... ... 250

A review of the role and status of intercultural competence development in
the curriculum and practice of English language teacher education programs
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is followed by a presentation of the results of a survey administered after a
cooperative learning (CL) workshop for teachers (Lazar 2020) as well as the
insights gained from a follow-up interview-based study concerning language
teachers’ professional development experiences and the impact these had on
their self-reported views on changes in their thinking about teaching inter-
cultural competence in foreign language classes. The results of these two stu-
dies enrich our understanding of what makes teachers’ beliefs change, which
underscores the need for reforms in language teacher education with special
attention to the development of the attitude, skill and knowledge components
of intercultural competence in foreign language teaching.

Perge Gabriella

A magyarorszagi intézményes idegennyelv-
oktatas tartalmi szabalyozasa .............. .. ... . ..ol 277

A tanulmany a magyarorszagi intézményes idegennyelv-oktatas tartalmi sza-
bélyozasanak kérdésével foglalkozik. Az oktatds tartalmi szabalyozasaban
kulcsfontossagu szerepet toltenek be a killonboz6 szinteken megjelend tanter-
vek. Hazankban 1995 6ta a legfontosabb curriculum a Nemzeti alaptanterv,
mely makroszinten az intézményes keretek kozotti idegennyelv-oktatas alap-
elveit és célkitiizéseit is meghatarozza. A Nemzeti alaptanterva magyarorszagi
koznevelés tartalmi szabalyozasdnak legfébb eszkoze, mely oktataspolitikai
szempontbdl is rendkiviil nagy jelentdséggel bir. A tanulmany célja a Nemzeti
alaptanterv fejlédése és alakuldsa allomdasainak attekintését kovetéen a 2020-
ban életbe 1épett dokumentum és a hozza kapcsolodo kerettantervek elemzése
és reflektalasa kiilonos tekintettel az él6 idegen nyelvek tanitdsara és tanula-
sara vonatkozoan.

Tlinde Sarvari
Evaluation im frithen Fremdsprachenunterricht..................... 312

Evaluation ist ein wichtiger und unerldsslicher Bestandteil des Lehr- und
Lernprozesses und dementsprechend des Spracherwerbs. Unter Evaluation
verstehe ich in Anlehnung an Grotjahn und Kleppin einen Oberbegriff zu
Testen und Priifen, der sich auch auf unterrichtliche Bewertungsformen wie
Beobachtungen, Korrekturen, Lob und Tadel bezieht. Im Fremdsprachenun-
terricht liegt eine Evaluation vor, wenn eine Bewertung der Sprachkompeten-
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zen vorgenommen wird. Die kommunikative Sprachkompetenz von Lernen-
den wird in verschiedenen kommunikativen Sprachaktivititen aktiviert. Im
Frithbeginn, den ich als ein Spezialgebiet des Fremdsprachenlernens be-
trachte, das eigenstindige Ziele und Methoden hat, haben die miindlichen
Sprachaktivititen das Primat. Aus dieser Uberlegung heraus wird im vorlie-
genden Beitrag nach einem kurzen theoretischen Einstieg anhand von repra-
sentativen Beispielen aus der Unterrichtspraxis erortert, wie Lernstand und
Lernfortschritt im frithen Fremdsprachenunterricht kindgemaf$ eingeschitzt
und evaluiert werden kénnen.

Déra Pant6-Naszalyi
Sprachmittlung im Spiegel der Unterrichtspraxis.................... 331

Sprachmittlung ist ein etablierter eigener Kompetenzbereich im européischen
Fremdsprachenunterricht. Thre Bedeutung wird auch dadurch untermauert,
dass im 2020 erschienenen Begleitband zum Gemeinsamer Europiischer Re-
ferenzrahmen fiir Sprachen neu entwickelte Beispielskalen fiir Sprachmitt-
lung eingefithrt worden sind. Selbst im ungarischen Nationalen Grundlehr-
plan (Nat 2020) enthalten die Richtlinien fiir den Unterricht der lebenden
Fremdsprachen einen erweiterten Kompetenzbegriff in Anlehnung an den
GER. Um den didaktisch-methodischen Handlungsraum von DaF-Lehren-
den in Ungarn in dieser Hinsicht zu erweitern, wird im Beitrag zunichst ein
kurzer definitorischer Exkurs geboten, wo Sprachmittlung im Kontext allge-
meiner Zielsetzungen des institutionellen DaF-Unterrichts beschrieben und
positioniert wird. Fiir die Uberlegungen ist in erster Linie das fremdsprachen-
didaktische Verstindnis der Sprachmittlung relevant. Im Kontext der Forde-
rung der verschiedenen Kompetenzbereiche der Fremdsprachenlernenden
sollen Moglichkeiten und konkrete praktische Beispiele von Sprachmittlung
im DaF-Unterricht gezeigt werden. Im Beitrag steht die Fragestellung im
Fokus, wie Fremdsprachenlehrende ihre Praxis im Sekundérbereich durch
eine bewusste Férderung der Sprachmittlungskompetenz bereichern konnen.
Dazu werden Anregungen zur aufgabenorientierten Kompetenzférderung
gegeben, die aus fachdidaktischer Perspektive reflektiert werden. Die Bei-
spiele zur Unterrichtsplanung und -durchfithrung, sowie zur Aufgaben- und
Ubungsgestaltung werden je nach Sprachniveau - unter Beriicksichtigung des
Online-Unterrichts — aus der eigenen Unterrichtspraxis angefiihrt.
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Krisztina Korosi

Immer wieder Lieder? Uberlegungen zur
Forderung der Horverstehenskompetenz mittels
deutschsprachiger Popsongs . ... 354

Der vorliegende Beitrag setzt sich zum Ziel, das Potenzial der deutschspra-
chigen Lieder zur Férderung des Horverstehens der Lernenden aufzuzeigen
und ihre Potenziale den DaF-Lehrenden bewusst zu machen. Am Anfang der
Arbeit wird kurz darauf hingewiesen, was sich die Lernenden in Bezug auf
Horverstehen im DaF-Unterricht aneignen sollten, dann der Frage nach-
gegangen, wie dies erreicht werden kann. Die Grundhypothese der Studie ist,
dass mithilfe von deutschsprachigen Popsongs (die als authentische Hortexte
betrachtet werden) die Horverstehenskompetenz aller DaF-Lernenden be-
sonders gut geférdert werden kann. Danach wird griindlich untersucht, wel-
che Lieder sich fiir den DaF-Unterricht eignen und wie sie in den Stunden
eingesetzt werden konnen. Ausgehend von dem Schiilerwissen wird auch das
Lehrerwissen unter die Lupe genommen. Mit dem Ziel, dass diejenigen, die
diesen Beitrag lesen, in der Zukunft im Unterricht selbstsicherer und be-
wusster mit Songs umgehen werden, wird auch ein konkreter deutscher Pop-
song ausgewdhlt, nach textgrammatischen und didaktischen Aspekten analy-
siert und anhand der Ergebnisse dieser Analysen auch eine Horverstehens-
aufgabe zum Lied erstellt.

Herta Mérki

Die Konzeptualisierung von Menge. Zur Entwicklung der
Sprachkompetenzen von Lernenden mit unterschiedlichen
LianungarischenSchulen............ .. .. .. .. .. .. ... 370

Der Beitrag stellt ein fremdsprachendidaktisch angelegtes Dissertationspro-
jekt vor, das sich zum Ziel setzte, die Besonderheiten der individuellen Mehr-
sprachigkeit von Lernenden mit unterschiedlichen L1 am Beispiel der Kon-
zeptualisierung von Menge zu beschreiben und zu untersuchen. In der hier
vorgelegten Studie sollen die Ergebnisse der Dissertation im Allgemeinen
sowie — um auch in die empirische Untersuchung einen Einblick zu gewéhren
- exemplarisch am Beispiel der Reflexionen einer Probandin referiert werden.
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Anna Dardczy

Textkompetenz angehender ungarischer DaF-Lehrender.
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Karoly Krisztina (Budapest)

A tudomanyos szakforditasi makrokompetencia:
elméleti kérdések és modellalkotas

1 Bevezetés

A tudomanyos élet elképzelhetetlen forditas nélkiil: a tudomanyos szévegek
forditdsa az emberiség torténete soran tobb mint 2500 éve meghatarozo ténye-
z6 a tudomany és az emberiség tudomanyos gondolkodasanak alakulasaban,
fejlddésében (Karoly 2019, 2021). Napjainkban pedig - a globalizacionak és
a technika gyors fejlédésének koszonhetéen — minden eddiginél nagyobb mé-
reteket olt. A tudomanyos életben vagy az adott tudomdnyteriileten dolgozé
~bennfentes” szakemberek vagy képzett, hivatasos forditok forditanak, akik
bér jartasak a fordit6i szakmaban, a kérdéses diszciplindban ,kiviildllénak”
szamitanak. Ebbdl fakaddan e teriileten a forddst végzOk erdsségei és gyenge-
ségei a felkésziiltségiik és készségeik terén eltéréek.

Tanulmanyom fokuszédban a tudoményos szakforditas mint speciélis for-
ditasi tevékenység (célnyelvi szévegalkotasi folyamat) sajatossagai és a hozza
sziikséges kompetencidk allnak. A tudomdnyos szakforditast elméleti megko-
zelitésbdl vizsgalom: olyan sajatos nyelvi és nem nyelvi kompetenciakat felté-
telezd forditasi tevékenységként értelmezem, amely egyedi tulajdonsagai és
kovetelményei révén nem irhato le teljes egészében a rendelkezésre all6 (alta-
lanos) holisztikus kompetenciamodellek valamelyikével (pl. Gopferich 2009;
Orozco és Hurtado Albir 2002; PACTE 2003; Pym 1992). Dolgozatom célkitu-
zése ezért egy olyan elméleti szempontbdl megalapozott tudomanyos szak-
forditasi kompetenciamodell megalkotasa, amely lehetdvé teszi az un. tudo-
manyos szakforditasi ,makrokompetencia” meghatarozasat és leirasat alkotd-
elemei relacidi és hierarchikus kapcsolatai feltdrasa alapjan. Ahogy a késdb-
biekben latni fogjuk, e teriileten sokfajta ,forditas” 1étezik (a sz6 szerinti meg-
feleltetést6l az adaptacioig, a szerzdi forditdstol igynokségek megbizasdig) és
sokféle ,,fordit6” dolgozik (a hivatasos forditoktdl a tudomanyteriilet gyakorld
szakemberekig), ezért kitérek olyan - a szakirodalomban még vitatott — kér-
désekre is, hogy a kidolgozott modellben azonositott kompetencidk (isme-
retek, képességek, attitlidok) a tudomanyos szakforditds (1) minden fajtajahoz
szitkségesek-e, (2) mindkét forditoi korére vagy csupan a hivatasos forditok
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altal készitett forditasokra vonatkoztathatok-e és (3) a tudomanyos diskurzus
minden mifajanak célnyelvi megfeleltetésében sziikségesek-e.

Munkdamat az a hazai és a nemzetkdzi tudomanyos vilagban is Gjra meg
yjra megfogalmazott kritikus észrevétel motivalta (1d. pl. Frank 2015), misze-
rint a tudomanyos élet kiillonféle mufajaiban keletkezé forditdsok mindsége
szakmai vagy nyelvi (vagy épp mindkét) szempontbol elmarad a kivant szin-
vonaltél. Hasonldan egybecsengd elmarasztald kritika mas teriileteket (pl.
jogi szakforditas, médiaforditas, miiforditas) kevésbé ér. A téma jelentdségét
mutatja az is, hogy a tudomdnyos életben a forditasoknak az eredeti (tehat az
anyanyelviiek altal irt) szovegekkel egyenértékii szovegekként kell funkcional-
niuk ahhoz, hogy betéltsék szerepiiket (pl. rangos folydirat kozolje a tanul-
manyt, vagy a kutatds nyerjen palyazati timogatast). A forditasokat nem csu-
pan a hazai tudomanyos életben éri kritika, ezért az elmult t6bb mint fél év-
szazadban jelent6s mennyiségt empirikus kutatas foglalkozott a probléma
feltarasaval, leirasaval kiillonféle nyelvparok és tudomanyos szaknyelvi ma-
fajok vonatkozasaban (errél bévebben 1d. Karoly 2019, 2022b). Tanulma-
nyommal ehhez a munkahoz kivanok hozzajarulni, bizva abban, hogy a sike-
res forditashoz sziikséges kompetencidk azonositasaval, majd ezeknek a fordi-
tasi gyakorlatba és a forditoképzésekbe torténd visszavezetésével (tudatositas-
sal és célzott kompetenciafejlesztéssel) a tudomanyos szakforditas altalanos
mindségén javitani lehet.

2 Elméleti hattér

A kovetkezOkben a forditasi kompetencia fogalmanak meghatarozasara és
modellezésére tett kisérleteket tekintem &t, és ramutatok azokra az eredmé-
nyekre, amelyek a tudomanyos szakforditas mint specialis forditasi tevékeny-
ség egy lehetséges elméleti modelljének kiindulasi pontjaul szolgalhatnak.

2.1 A forditasi kompetencia fogalma

A forditasi kompetencia tobbkomponensi fogalom (Gopferich 2020: 89).
A kiilonféle elméleti munkak és empirikus vizsgalatok egybehangzdan azt
mutatjak, hogy funkcionalis megkdzelitésben (Nord 1997) és Vermeer (1996)
skopos-elmélete' értelmében a forditdsi kompetencia olyan, a skopos-nak (a for-

1 Vermeer (1996) skopos-elmélete szerint a forditasi stratégiat a forditds célja (a skopos) hatd-
rozza meg.
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ditas céljanak) megfelel$ célnyelvi szoveg létrehozasanak képességét jelenti,
amely koveti a célnyelvi kultira normarendszerét. Ebben az értelemben a for-
ditas szociokulturalis jelenség is. A fogalom meghatarozasara tett kisérletek-
rél részletes attekintés Anthony Pym 2003-as tanulmdanydban olvashatd.

A jelen vallalkozas szempontjabdl ezek koziil két definicio kiillonosen
hasznos, mert eltérbe helyezik e kompetencia tdrsadalmi és kognitiv aspek-
tusait is és ramutatnak rendkiviili osszetettségére. Risku (2004: 77) szerint
a forditasi kompetencia olyan szociokognitiv fogalom, amely magaba foglalja
a konkrét célkultira kozonsége szamara funkciondlisan adekvit és a forditasi
normaknak megfeleld forditas készitésének képessége mellett a forditd szere-
pére vonatkozd tarsadalmi meglatasokat is. A PACTE kutatdcsoport (2002:
43) megfogalmazasaban pedig a forditasi kompetencia valdjaban olyan isme-
retek, képességek és attitlidok rendszere, melyek képessé tesznek a forditasra.
A forditasi kompetencidt tehat olyan kompetenciarendszerként értelmezik,
amelyben a kiilonféle kompetencidk egymassal interakcioban allnak, hierar-
chikus rendet alkotnak és valtozast is mutathatnak.

A fentiek alapjan tehat tanulmanyomban a forditasi kompetenciat tobb-
komponensti, szociokulturalis és szociokognitiv fogalomként értelmezem,
amely olyan ismeretek, képességek és attitiidok interaktiv, hierarchikus és fo-
lyamatosan valtozo rendszerét alkotja, amelyek révén a fordit6 funkcionalisan
egyenértékii célnyelvi szoveget képes létrehozni.

2.2 A forditasi kompetencia modellezésére
iranyuld kisérletek: torténeti attekintés

A forditas elméletével és a forditoképzés modszertani kérdéseivel foglalkozd
szakirodalomban szdmos kisérlet olvashaté a forditasi kompetencia? ssze-
tevéinek azonositdsira. A fogalom definicidjaban lathaté markans eltérések
megmutatkoznak a modellalasi kisérletek kiilonbozéségeiben is: bar vannak
benniik atfedések, mind elméleti hatteritkon és tartalmukban, mind pedig

2 A forditasi kompetencia (angolul: translation competence) fogalma nem egyezik meg a fordi-
toi kompetencia (angolul: translator’s competence) fogalmaval, ezért modellezésiik is mas
megkozelitést igényel. Gongalves (2003), valamint Alves és Gongalves (2007: 42) szerint a for-
ditéi kompetencia egy olyan komplex ,,szuperkompetencia”, mely a fordit6i viselkedés kii-
lonféle lehetséges aspektusaira épiilve meghatarozza a forditasi kompetencia elsajatitasanak
kiilénboz6 fazisait. A forditdsi kompetenciamodell fogalma nem azonos az un. ,forditasi
kompetenciafejleszté modell” terminussal (PACTE 2000; Gopferich 2020), a ,,forditasi fo-
lyamatmodellekkel” (Kiraly 2013; Risku 1998) és a ,forditdsi kompetenciaszintek modella-
lasaval” (PACTE 2018), ezek célja és fokusza ugyanis eltérd.
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terminoldgiahaszndlatukon lathato, hogy masként ragadjak meg a fogalom
lényegét.

A kompetencia pszichologiai fogalom, a nyelvészetben elsésorban Chom-
skytdl szarmaztatjak, aki a nyelvtanilag helyes mondatok megalkotasanak bio-
logiailag 6rokolt képességét érti rajta. Mivel a forditaskutatok sokféle szem-
sz0gbdl vizsgaltak a forditasi kompetenciat, a megallapitdsaik sem homogé-
nek. Abban azonban altaliban egyetértenek, hogy a forditas bizonyos nyelvi
és nem nyelvi kompetencikat egyarant feltételez. Erdekes kiilonbség az 1960-
as, 1970-es és 1980-as évek modellezési kisérletei és az ezredforduld koriili,
majd az azt kovet6 megkozelitések kozott az, hogy mig az elébbiek elsésorban
a nyelvi megformaélas pontossagahoz és a preciz célnyelvi megfeleltetéshez
sziikséges kompetencidkat helyezték el6térbe, utébbiak mar dominansan kon-
textualis megkozelitésben tekintenek a forditasra, s ezért olyan kompeten-
cidkat is belefoglalnak modelljeikbe, amelyek a sikeres szociokulturalis kom-
munikéciéhoz kellenek (err6l bévebben 1d. Olohan 2020: 511-514). A kovet-
kezGkben azokat a modellezési kisérleteket tekintem at torténeti megkozeli-
tésben (b6vebben 1d. Kéroly 2007), amelyek relevans elemeket tartalmaznak
jelen vallalkozas, a tudomdnyos szakforditasi kompetencia modellezése szem-
pontjabol.

Bell (1991: 38-41) a forditds (mint folyamat és produktum) egyes elméleti
és gyakorlati kérdéseire keresett valaszt. Ehhez a munkahoz a forditasi kom-
petenciat harom Osszetevére bontotta: (1) ,idedlis nyelvi kompetencia két
nyelven”, ami azt feltételezi, hogy a fordit6 a két nyelvi rendszert tokéletesen
birtokolja; (2) ,,szakértelem”, ami azt jelenti, hogy a fordité rendelkezzen a for-
ditashoz sziikséges tuddssal és a megfelel$ inferenciaalkoté mechanizmusok-
kal; és (3) a Canale és Swain (1980) altal meghatarozott értelemben vett kom-
munikativ kompetencia, amely a grammatikai, szociolingvisztikai, diskurzus-
és stratégiai kompetencia meglétét foglalja magaba. Bell munkdjabol kiilono-
sen fontos a sikeres tudomanyos kommunikaciéban a diskurzus-kompetencia
fogalma, mert ez teszi a forditt képessé arra, hogy fel tudja mérni a forras-
széveg Un. szovegszintii kovetelményeit (pl. koherencia, kohézi6, tematikus,
logikai, mtifaji szerkezet, stilus), amelyek barmelyikének figyelmen kiviil ha-
gyasa a forditas soran gatja lehet a szoveg szerzdje tudomdnyos elérehalada-
sanak (pl. konferenciael6adasa elfogaddsanak, cikke kozlésének, pélyazata
tamogatasanak).

Nord (1992: 47) szovegelemzéseket végzett, hogy azok eredményei alapjan
kiilonféle forditoképzési mddszereket dolgozzon ki. Kompetenciak egész sorat
azonositotta, melyek a meglatasa szerint segiteni tudjak a forditasi készséget:
szovegbefogadasi és -elemzési kompetencia, kutatdi kompetencia, transzfer
kompetencia, szévegprodukciés kompetencia, forditasértékelési kompeten-
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cia, valamint természetesen nyelvi és kulturalis kompetencia mind a forras-,
mind a célnyelven.

Pym (1992: 281; 2003: 489) a forditasi kompetenciat behaviorista szemlé-
lettel és minimalista mdédon kozelitette meg. Felfogdsaban a forditdsi kom-
petencia legaldbb két képesség jelenlétét feltételezi: (1) hogy egy forrasnyelvi
szoveg alapjan létre tudjunk hozni szdmos lehetséges célnyelvi szoveget, majd
(2) hogy e lehetséges célnyelvi szovegek koziil gyorsan és magabiztosan ki
tudjuk valasztani azt az egyetlen valtozatot, amely az adott célkdzonség sza-
mara leginkdbb képes kozvetiteni (Pym szavaival: ,helyettesiteni”) a forras-
nyelvi szoveget. Ut6bbi szintén jelentés megallapitds a tudomanyos szakfordi-
tas vonatkozasaban, mert a ,,helyettesités” fogalommal teret enged olyan (sza-
badabb) forditasi megoldasoknak is, amelyek a célnyelvi szoveg funkcionalis
egyenétékiiségét, ,.eredeti” (és nem forditas eredményeként keletkezd) szoveg-
ként valé adekvat miikodését biztositjak a célkulturaban (pl. ha a kultdrak el-
téré retorikai hagyomadnyai miatt a szoveg felépitésén valtoztatni sziikséges).

Deborah Cao (1996: 328) értelmezésében a forditdsi kompetencia ,,fordi-
tastudast” (angolul: translation proficiency) jelent. Bachman 1991-es, a kom-
munikativ nyelvi képességekrol alkotott modelljét alapul véve egy harom-
komponensti modellben szemlélteti a forditistudds Gsszetevéit: (1) forditoi
nyelvi kompetencia; (2) forditasi tudasstrukturak (amely a forditas témajdra
vonatkozé ismereteket jelenti); és (3) forditasi stratégiai kompetencia (azon
feldolgozasi és szintetizdlé képességek Osszessége, amelyek ahhoz sziiksé-
gesek, hogy az els6 két dsszetevét a forditasi folyamatban a forditd integralni
tudja).

Klaudy (1997) 6tféle kompetenciat tart elengedhetetlennek ahhoz, hogy
valaki képes legyen forditasi munka végzésére. Ezek részben atfednek a Bell
(1991) altal meghatarozott kompetencidkkal: (1) nyelvi kompetencia, (2) kul-
turdlis kompetencia, (3) szakmai kompetencia, (4) forditastechnikai kom-
petencia és (5) kommunikativ kompetencia.

Orozco és Hurtado Albir (2002: 376) kompetenciamodellje mar hat, egy-
massal Osszefiiggd alkomponensbdl all: (1) kommunikativ kompetencia két
nyelven, (2) extra-lingvisztikai (nyelven kiviili) kompetencia, (3) transzfer-
kompetencia, (4) instrumentalis kompetencia, (5) pszichofiziolgiai kompe-
tencia és (6) stratégiai kompetencia. Naluk mér explicit médon megjelenik
a transzfer (atviteli) kompetencia fogalma, amely a szoveg célnyelvre torténd,
funkciondlisan adekvat atiiltetésének képességét feltételezi. Ez kiilondsen fon-
tos tényez6 a tudomanyos szakforditasban, ahol — ahogy a korabbiakban em-
litettem — a szerz6 szakmai sikere (pl. a cikke publikaldsa) mulhat a forditas
mindségén.
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Az eddig bemutatott, dominansan elméleti jellegli megkozelitések a fordi-
tasi kompetenciat a nyelvi ismeretek mellett killonféle alkotéelemek soranak
tekintették (pl. kulturalis és targyi tudas, atviteli képesség, segédeszkoz-keze-
1ési képesség, forditasi stratégiai kompetencia) és nem valamilyen komplex
rendszert alkoté dinamikus egységnek, amelynek az elemei egymassal dssze-
fiigghetnek, egymasra hathatnak, id6vel és tapasztalattal aranyosan potencid-
lisan egymassal nem egyenlé mértékben valtozhatnak/fejlédhetnek. Az alko-
toelemek felsoroldsa mutat egyfajta rangsort, de az osszetev6k kapcsolodasi
lehetdségei, hierarchikus elrendez6dése nem kidolgozott. Ismereteim szerint
szisztematikus empirikus validalas sem kovette a kidolgozasukat.

Az els6 olyan kompetenciamodell, ami leirja és vizualisan is megjeleniti a
forditasi kompetencia komplexitasat és elemeinek egymashoz valo viszonyat
a PACTE (2002, 2003: 60) kutatécsoport® munkdja. A forditast folyamatként
és produktumként vizsgaljak, és a forditdsi kompetencidt a forditashoz sziik-
séges mogottes tudasrendszerként (angolul: underlying system of knowledge)
fogjak fel. Ennek egy része — Anderson (1983) terminoldgidjaval élve — ,,dek-
larativ” tudasbol (ami arra vonatkozik, hogy mit kell csinalni), masik része
»proceduralis” ismeretekbdl tevddik dssze (ami arra vonatkozik, hogy hogyan
kell végrehajtani a feladatot). A proceduralis ismereteket ugyanakkor meg-
hatarozobbnak tartjak. Felfogdsukban ez azon képességiinket jelenti, hogy
meg tudjuk valdsitani a transzfer (atviteli) folyamatot a forrasszoveg megér-
tése és a célnyelvi szoveg ujraalkotasa kozott, figyelembe véve a forditds céljat,
valamint a célnyelvi olvasok tulajdonsagait is. Tobb modellezési kisérlet és
emprikus teszt utdn, 2003-as munkajukban a forditasi kompetenciat 6t al-
kompetencidra és bizonyos pszichofiziolégiai komponensekre bontottdk. Az
6t alkompetencia
(1) a kétnyelviiség, ami els6sorban olyan proceduralis tudds, aminek ered-

ményeként a fordité képes egyszerre két nyelven kommunikélni (prag-
matikai, szociolingvisztikai, textualis, grammatikai és lexikai tudasbol
all);

(2) az extralingvisztikai kompetencia, ami domindnsan implicit és expli-
cit deklarativ tudast jelent a vilagrdl altaldban és bizonyos teriiletekrél
konkrétan (kettds kultiraismeret — a forras- és a célkultira vonatkoza-
saban; enciklopédikus tudas a vilagrdl dltalaban; targyi tudds konkrét
tertileten);

3 A PACTE (Process in the Acquisition of Translation Competence and Evaluation / A fordi-
tasi kompetencia és értékelés elsajatitasanak folyamata) kutatocsoport 1997 oktéberében
alakult meg, céljuk a forditdsi kompetencia elsajatitasanak vizsgalata volt az idegen nyelvre
vagy nyelvrél torténd irasbeli forditasban.
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(3) aforditdstudds, ami szintén domindnsan implicit és explicit deklarativ
tudas, de ebben az esetben a forditds kolonboz6 aspektusairdl — arrdl,
hogyan forditsunk (pl. a forditas fajtainak, modszereinek, stratégidinak
ismerete) és a forditds gyakorlatarol (pl. hogy a piac hogyan miikédik);

(4) az instrumentdlis (segédeszkoz-hasznalati) kompetencia, ami procedu-
ralis ismereteket feltételez a kiilonféle dokumentumok, informécids
technologiai és kommunikacids eszkozok hasznalataban (pl. szotarak,
lexikonok, elektronikus korpuszok, keresészoftverek); és

(5) astratégiai kompetencia, ami szintén proceduralis tudést jelent, ami ah-
hoz sziikséges, hogy a forditas folyamata hatékony legyen és a fordité
meg tudja oldani a folyamat soran felmeriilé problémaékat. Ez az alkom-
petencia kiilonosen fontos és kozponti helyet foglal el a modellben, mert
az egész forditasi folyamatot kontrolldlja, s ezaltal interakcioban 4ll a ma-
sik négy alkompetenciaval (amelyek koriilotte helyezkednek el és szintén
hatnak egymdsra). Megléte esetén a forditd a kovetkezd négy feladatot
képes ellatni: (5.1) megtervezi és végrehajtja a forditasi folyamatot, (5.2)
folyamatosan monitorozza, értékeli a procedurat a részeredmények és
a végso cél titkkrében, (5.3) aktivalja a masik négy alkompetenciat és sziik-
ség esetén kompenzalja azok hidnyossagait, valamint (5.4) azonositja és
megoldja a forditasi problémaékat.

E folyamat kozben pedig kiilonféle pszichofiziologiai jelenségek (kognitiv és

attitlidbeli jellemzok, pszichomotoros mechanizmusok) aktivalédnak, melyek

szintén a modell részét képezik. Ezek lehetnek példaul (1) kognitiv tényezék

(pl. memoria, érzékelés, figyelem, érzelmek), (2) attitidok (pl. intellektudlis

érdeklédés, kritikus megkozelités, dnbizalom, motivacid) és (3) a kreativitas,

a logikus érvelés, az elemzés és szintézis alkotasanak képessége. Fontos hoza-

déka a PACTE csoport munkajanak az a felismerés, hogy ezek a pszichofizio-

légiai tényezdk is (mint egyéni valtozok) befolyasoljék a forditas mindségét,
ezért a kompetenciamodell részét kell képezniiik.

A PACTE csoport (20113, 2011b) a modelljét empirikus tesztelésnek is ala-
vetette. A tesztjeik azt mutattdk, hogy a kompetenciamodell komponensei va-
l6ban eltéréseket mutatnak a kompetens és a kevésbé kompetens forditok for-
ditasi viselkedése kozott. Sikeriilt igazolniuk (1d. Hurtado Albir 2015-6s mun-
kajat is), hogy (1) a forditdsi kompetencia a kétnyelvi kompetenciatdl eltérd,
elsajatitott kompetencia; (2) hatdssal van a forditas folyamatara és produktu-
mara egyarant (a forditas mindségére); (3) stratégiai alkompetencidja alapvetd
fontossagu; (4) eltérd lehet a forditas irdnya fliggvényében. Olyan eredmé-
nyeik azonban még nem sziilettek, amelyek igazolnak, hogy az egyes alkom-
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petencidk interakcioban allnak-e egymassal, illetve hogy modell az &sszes
lehetséges kompetenciat tartalmazza-e.

Késbbbi, 2018-as kutatasukban mar a forditasi kompetencia elsajatitasa allt
a figyelmiik kozéppontjaban. Azonositottak a forditasi kompetencia kiilon-
boz8 szintjeit és azokhoz szintleirdsokra (Un. szintdeskriptorokra) tettek
javaslatot egy kozos eurdpai forditési referenciakeret? 1étrehozésa érdekében a
felsGoktatds és a szakforditds praxisa szamadra. A referenciakeretet a kiilonféle
forditoképzések szintjének meghatarozasara, valamint a hivatasos forditok
performancidjanak és specializaciéjanak szintezésére tervezik kifejezetten
hasznalni. Ehhez a munkahoz részben atfogalmaztak a forditdsi kompetencia
egyes alkompetencidit. A forditdsi kompetencia elsajatitisahoz — a kiilonféle
kompetenciamodellek alapjan - a kévetkezd 6t, egymashoz szorosan kapcso-
16dé, interakcioban all6 és egymast kiegyensilyozni képes kompetencia meg-
1étét tartjék sziikségesnek (PACTE 2018: 119):

(1) nyelvi kompetencia,

(2) kulturalis jellemzdkrdl és a vilagrol alkotott tudas, valamint tematikus
kompetencia,

(3) instrumentalis (segédeszkoz-hasznalati) kompetencia,

(4) forditdsszolgaltaté kompetencia (angolul: translation service provision
competence),

(5) forditasi problémamegoldé kompetencia (angolul: translation problem
solving competence). Utdbbit kiilondsen fontos és kozponti kompeten-
cianak tartjak, mert hatassal van az dsszes tobbi kompetencidra.

Kiraly (2005: 123) modellje jelentds atfedést mutat Orozco és Hurtado Albir
(2002) rendszerével és az alkompetencidk tekintetében teljes azonossagot a
PACTE csoport (2003) munkdjaval. A forditdsi kompetenciat 6 is deklarativ
és proceduralis kognitiv alkompetencidkbol eredezteti: (1) kétnyelvii alkom-
petencia (a két nyelven torténd kommunikaciohoz sziikséges proceduralis
tudas); (2) extralingvisztikai (nyelven kiviili) alkompetencia (implicit és ex-
plicit deklarativ tudas a vilagrol altalaban és bizonyos konkrét témakrol); (3)
forditastudas (implicit és explicit deklarativ tudds a forditds természetérédl és
a szakma kiilonféle aspektusairdl); (4) instrumentalis alkompetencia (a fordi-
tas soran hasznalatos dokumentumok, informaciok, technoldgiak ismeretére
vonatkozé proceduralis tudds); (5) stratégiai alkompetencia (a forditds haté-
konysagara és a felmeriil forditasi problémak megoldasara iranyul6 procedu-
ralis tudds).

4 Angolul: a common European framework of reference for translation’s academic and profes-
sional arenas.
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Englund Dimitrova (2005: 10) — a kordbbiaktdl eltéré modon - gy véle-
kedik, hogy a forditdsi kompetencia valdjaban pontosan olyan képességekb6l
all, mint az anyanyelvi kompetencia. Ilyen (1) a szemantikai kompetencia,
vagyis azon metanyelvi képesség, amely képessé tesz a kiilonféle nyelvi kifeje-
zések jelentésének elemzésére és Osszevetésére, valamint arra, hogy az egyik
nyelvi kifejezé6 modrol egy masikra véltva ,ugyanazt” mas szavakkal ki tudjuk
fejezni (pl. hiponimia, ellentét, koriiliras vagy atfogalmazds; ideértve az atfo-
galmazasi ekvivalencia mértékének megitélését is); (2) az altalanos forras- és
célnyelvi kompetencia; (3) kompetencia a két nyelv pragmatikai, szévegnyel-
vészeti és stilusbeli jellemz6iben; (4) a fogalmazasi kompetencia; (5) kompe-
tencia a forditds szempontjabdl relevans szakteriileten (a forditando szoveg té-
méjéban); (6) kompetencia olyan segédeszkzok hasznalataban (pl. szétarak,
internet), amelyekbdl megszerezhetd az adott témara vonatkozé hattértudas
és az annak kifejezésére hasznalatos tipikus nyelvi megfogalmazasok (pl. ter-
minolégia, szovegstruktara).

Gopferich (2009 és 2020: 91sk.) haroméves longitudinalis empirikus pro-
jektjének, a TransComp-nak elméleti hatteréiil a PACTE csoport holisztikus
modelljének egy 4tdolgozott véltozatit alkalmazta. A kutatasi projektje azon-
ban nem a forditasi kompetenciat, hanem a forditasi készség fejlédését vizs-
galta forditoképzésben részt vevo hallgatékon és hivatasos forditokon. A for-
ditasi készség fejlddését olyan ,,megkonstrudlt” folyamatként értelmezte, mely-
nek soran a fejlédés bizonyos szandékosan létrehozott kommunikativ tapasz-
talatokon keresztiil jon létre. Felfogasdban a szakembert az kiilonbozteti meg
masoktol, hogy a szakteriiletén végzett munka tapasztalataibdl/ tanulsagaibol
és az arrol kapott értékelésekbdl tanulva az adott tertileten (szakméban) kima-
gaslo tudasra tesz szert. Ezt a forditasra is igaznak latja. Ezért, véleménye sze-
rint, ha a fordité nem kap megfelel6 mennyiségti forditasi feladatot és rend-
szeres visszajelzést a munkdjara, nem feltétleniil lesz képes jo szakemberré
valni (Gopferich 2013). Ez fontos a tudomanyos szakforditdsban is, ahol a for-
ditd (pl. ha nem 6 a szerz6) nem mindig kap megfelel visszajelzést a forditasa
mindségérdl (pl. ha a folydiratcikk nyelvi megformalasarol annak szakmai
biraldi vagy a szerkeszt6k nem vagy csak felszinesen nyilatkoznak, vagy ha az
erre vonatkoz6 megjegyzéseket a szerz6 nem tovébbitja a fordité felé).

Gopferich (2009) modelljében tjraemlitédnek azok a komponensek, ame-
lyek a PACTE-modellben is megjelentek, de részben mas terminoldgidval és
a vizualis abrazolasban eltérd poziciokban. Nala is kozponti helyet foglal el
a stratégiai kompetencia, mivel az aktivalja és kontrolldlja a tobbi kompetencia
alkalmazasat. Ezért egyfajta metakognitiv kompetencidnak tartja, amely kiala-
kitja a prioritasokat a munka soran és meghatarozza az egyes alkompetenciak
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kozotti hierarchikus kapcsolatokat, s igy alakit ki olyan makrostratégiat, amely
- idedlis esetben - meghatdrozza az Gsszes fordit6i dontést. Modelljében a
stratégiai kompetencia alatt, de szintén a kozponti helyen jeleniti meg a for-
dit6 szitudcidspecifikus motivacidjat, mivel azt tartja meghatarozénak abbol
a szempontbol, hogy a fordité mennyire kéveti a makrostratégiat. A szituacio-
specifikus motivacié fakadhat beliilrdl (angolul: intrinsic motivation; ha a for-
dit6 pl. szeret forditani), vagy lehet kiils6 tényez6 is (extrinsic motivation; ha
pl. jol megfizetik a munkdjat). A stratégiai kompetencia és a motivacio koril
helyezkedik el a modelljében feliilrél indulva, kérkordsen az dra jarasaval egy
irdanyban haladva, kolcsonésen egymadsra hatva 6t kompetencia: a kommu-
nikativ kompetencia legalabb két nyelven (amelyhez a lexikai, grammatikai és
pragmatikai tudést sorolja), az altalanos és a szakterdileti tudast fel6lel6 targyi
kompetencia, a pszichomotoros kompetencia, a forditdi rutinmtikddést akti-
valo kompetencia (pl. a nyelvpar-specifikus forditasi stratégidk ismerete), va-
lamint a forditdshoz sziikséges hagyomanyos és elektronikus eszkozok hasz-
nélatdra irdnyuld eszkoz- és kutatdsi kompetencia. Az egyes kompetencidk,
valamint a kozponti kontroll alkalmazasat tobb tényez6 befolyasolhatja,
amelyeket szintén megjelenit a modell, mintegy hattérként a kompetenciak
alatt: a forditasi normék és maga a forditasi feladat, a fordité6 6nmagardl al-
kotott képe és szakmai étosza (ezekre hathat a forditandé szoveg tartalma vagy
a forditoképzés), valamint a fordité pszichofizikai allapota (pl. inteligencidgja,
ambicioi, 6nbizalma). Gopferich a kompetencidk felett (a jobb oldalon) je-
leniti meg a kiilsé informdciéforrasokat, a rendelkezésre allé eszkozoket és
a munkakoriilményeket (pl. hogy mennyire kell a forditonak az id6 nyomasa
alatt dolgoznia).

A fentiekben felsorolt kompetenciamodellek a forditasi szovegalkotast di-
namikus jelenségként értelmezik, funkciondlis megkozelitésben, ami a tu-
domanyos szakforditasban kiilonosen lényeges szempont. Elétérbe helyezi
ugyanis azokat a kompetencidkat, amelyek révén a célnyelvi szoveg - a de
Beaugrande és Dressler-i (1981) értelemben - ,,kommunikativ” lehet, tehat be-
tolti a célnyelven a funkcidjat az eredeti, vagyis nem forditas eredményeként
keletkezd szovegekhez hasonléan. A modellek tobbsége (érintSlegesen) tar-
talmazza ezeket, bar kevés informdci6t kozolnek ezek jellegére vonatkozoan.
A késobbiekben erre még kitérek, itt 9sszegzésiil csak a tudomdnyos szak-
forditas sikeressége szempontjabodl legfontosabb, eddig azonositott forditasi
kompetencidkat emelem ki (nem fontossagi sorrendben):

» kommunikativ kompetencia mind a forras-, mind a célnyelven, ami ma-
gaba foglalja a nyelvi (lexikai és grammatikai), pragmatikai, szocioling-
visztikai, diskurzus- / szovegalkotasi és stratégiai (al)kompetenciat
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= interkulturalis kompetencia legalabb a két nyelvhez kotédéen

= transzferkompetencia (vagy forditastudas), ami a forrasnyelvi szoveg cél-
nyelvre torténd 4tiiltetésének a képessége (minden nyelvi szinten, egészen
pl. a mifaj-transzfer kompetencidig, ami a mufaji sajatsagok célnyelvi
megfeleltetésének képességét jelenti miifaji identitas meg6rzése céljabol;
Kéroly 2008)
= monitorozasi (forditasértékelési) kompetencia (Nord 1992) és
= targyi kompetencia (a vilagrol és a forditando szoveg témajarol szerzett
targyi tudas).
A 2007-es konyvemben részletesen foglalkoztam azzal, hogy a kommunikativ
kompetencian belill a diskurzus-, vagy mas néven a szovegalkotasi kompe-
tencia megléte a két nyelven milyen jelentSs szerepet tolt be a funkcionalis
szovegalkotasban. E kompetencia segitségével valik ugyanis képessé a fordito
arra, hogy — a megfelel6 (forrds- és célnyelvi, valamint forditasi) normak és
a kontextus figyelembe vételével — olyan célnyelvi szoveget hozzon létre,
amely megfelel a célnyelvi kdzonség elvardsainak és ezaltal képes betolteni
a neki szant kommunikativ funkciét. Ide tartoznak azok a részben tudatosan,
részben Osztondsen vagy automatikusan végrehajtott szovegépité feladatok
(ezek pontos eloszlasarél még nincs elegendd ismeretiink), amelyek a szoveget
kohezivvé, retorikailag/szerkezetileg (a mifajnak vagy sz6vegtipusnak megfe-
lelden) jolformalttd, logikussd és mentalisan feldolgozhatdva, vagyis értelmez-
hetévé, koherenssé teszik. E szovegjegyek tudomanyos igényt feltarasanak
lehetséges modszereivel és az ezekkel kapcsolatosan rendelkezésiinkre allo
kutatasi eredmények bemutatdsaval a 2017-es munkamban foglalkozom, ezért
itt nem térek ki rajuk részletesen. A forditénak azonban nem elegend§ tisz-
taban lennie ,,csupan” a forrds- és a célnyelvi szovegépitési normakkal és kon-
venciokkal, hanem képesnek kell lennie a két nyelv és kultara kiilonbségeinek
azonositasara, valamint a kiillonbségekbdl fakad¢ forditasi nehézségek vagy
problémak megolddsara. Ebben jatszik szerepet a transzfer kompetencia. Az
interkulturalis kompetencia pedig abban segiti, hogy kommunikativ és funk-
cionalis értelemben is ekvivalens célnyelvi sz6veget tudjon létrehozni. Ehhez
jol kell ismernie a két (vagy akdr tobb) érintett kultira sajatossagait. Minél
nagyobb a széban forgé kultarak kozotti tavolsag, a forditonak anndl tobb
tényez6t kell mérlegelnie és annal tobb feladatot kell végrehajtania ahhoz,
hogy a szoveget a célnyelvi befogadok kulturalis elvarasaihoz és értékrend;jé-
hez igazitsa. Ebben jatszik szerepet a monitorozasi kompetencia, vagyis a sz6-
vegmindség megitélésének és a megfeleld szerkesztési stratégiak kivalasztasa-
nak képessége, és a targyi kompetencia, vagyis jartassag a forditando szoveg
témajaban és a tertiletre jellemz6 nyelvi megformalas sajatsagaiban.
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2.3 A tudomanyos szaknyelv és a tudomanyos
szakforditas fogalma

A ,tudomanyos szaknyelv” fogalman tanulményomban a tudomanyos kom-
munikécié kiilonféle mifajaiban (pl. szakfolyoiratcikk, monografia, tudoma-
nyos konferenciael6adas) hasznalt tipikus nyelvi megformaldst értem. A nyel-
vi megformalas jellemzdiben elkiilonithetSk altalanosan érvényes (univerza-
lis) tulajdonsagok (pl. pontos, egyértelmii megfogalmazas, tényszeriiség és
objektivitas, helyes fogalom- és szakterminoldgia-hasznalat) épptgy, mint az
egyes nyelveken és kultarakban egyedi mdédon megjelené un. nyelv- és kul-
turafliggd sajatossagok (pl. az angol tudomdnyos szovegben a passziv szerke-
zetek gyakori megjelenése, a megfogalmazasok kelléen tomor és 1ényegre tord
volta, az explicit célmeghatdrozas, a relevancidra valo torekvés’).

A kell8en arnyalt, pontos és igényes tudomanyos szaknyelv — mint a tu-
domanyos kommunikacié eszkoze - elengedhetetlen a tudomdny magas
szintli muveléséhez és fejlddéséhez. Ezért oridsi a jelentdsége annak, hogy
mind a nemzeti nyelveken, mind pedig a nemzetkézi kommunikéciéban
lingua franca-ként® hasznalt (ma az angol) nyelven biztositott legyen a fenti
feltételeknek megfelelé tudomanyos nyelv (Karoly 2022a). Ez azért is kiilono-
sen fontos és tudatos ,gondozast” igényld feladat, mert ahogy az emberiség,
ugy a tudomdny is folyamatosan fejlédik, valtozik, és vele egyiitt a tuddsok
altal haszndlt nyelv is, legyen sz sajat nemzeti nyelviikrdl, vagy a nemzetkdzi
kommunikaciéban hasznalt lingua franca-rol. Ha ugyanis a nyelv nem képes
dinamikusan kévetni a véltozasokat, idével nem lesz alkalmas a tudomanyos
kommunikaciéra és gatjava valhat a tudomanyos elérehaladasnak is. Nem
meglepd ezért, hogy mivel korunkban (a masodik vilaghaboru 6ta) a nemzet-
kézi tudoményos kommunikacié nyelve az angol, mar a mult szdzadban jelen-
tds mennyiségli elméleti és empirikus kutatas foglalkozott az angol tudoma-
nyos szaknyelv sajatossdgainak leirasaval és ezek elsajatitasanak lehetGségeivel
és modszereivel az angolt masodik vagy idegen nyelvként tanulok kérében.
A szaknyelvkutatason beliil kiilon tertilet foglalkozik ezzel, mely az angol
szakirodalomban English for Science and Technology (EST; magyarul: tudoma-

5 A témahoz és a kutatdshoz kozvetleniil kapcsolodé informaciok megjelenitése és az ezekhez
nem feltétlenil sziikséges vagy nem kozvetleniil k6t6d6 informdciok elhagyasa.

6  Bennett (2020: 290): az UNESCO 1951-es definicidja szerint a lingua franca (LF) olyan nyelv,
amelyet kiilonb6z6 anyanyelvii beszél6k a kommunikéciojuk soran hasznalnak. A lingua
franca a forditas alternativdja is lehet ad hoc kontextusokban egyéni beszél6k kozott, vagy
intézményes gyakorlatban pl. a tudomadny, a diplomicia, az tizleti élet vagy a vallasok vilaga-
ban.
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nyos és technoldgiai angol) néven valt ismertté. Az EST-t ma mar a modern
angol nyelv egy sajitos tulajdonsagokkal biro, legitim valtozatanak tartjak
(errdl bévebben 1d. Dudley-Evans/St. John 1998; Swales 1990, 2004; Trimble
1985).

A tudomanyos szaknyelvvel nem csupan a nyelvtanulas, hanem a forditds
szempontjabol is foglalkoznak, hiszen ahogy tanulményom elején irtam, a for-
ditas az emberiség torténelme soran mindig jelentés funkcidt toltott be a tu-
domanyos kommunikdcioban: akinek a tudomanyos élet vélasztott nyelve
(lingua franca-ja) nem az anyanyelve volt, az vagy forditott, vagy fordittatott,
hogy kutatasi eredményeit a tudds kozosség elé tarja, illetve hogy tdjékozédni
tudjon kollégéi eredményeirél. Igy volt ez régen a gordg, az arab és a latin
esetében éppuigy, mint ma az angolndl. Dolgozatomban a tudomdnyos kom-
munikacié kilonféle miifajaiban a forrasnyelvi szovegbdl forditas utjan ke-
letkez8 célnyelvi szoveget (mint produktumot), valamint a célnyelvi megfe-
leltetést (mint folyamatot) tudomanyos szakforditasnak nevezem. A tudoma-
nyos szakforditas fogalmat tehdt tdgan értelmezem:

[m]inden olyan, a tudésok és a szakemberek kozotti kommunikaciéban hasznalt
szakszoveg célnyelvi Ujrateremtését beleértem, amely a természet- vagy a tarsada-
lomtudoményok valamely elméleti vagy alkalmazott 4gdhoz tartozik. A népszert-
sité tudomanyos szovegek forditdsat azonban nem sorolom bele, mert ezekre el-
tér6 kommunikaciés mintdzat jellemz8, amelynek az ismeretanyag leegyszerii-
sitésén tul, megvannak az egyéb sajatos diskurzustulajdonségai is. (Kéroly 2022a:
360)

A ,tudomanyos” szakforditas — jellegét tekintve — két alkategoriara bonthato
(Mayoral Asensio 2007): (1) horizontélisan, vagyis kiterjedésében nézve a sz6-
veg targya szerint (pl. tudomanyos, mint adott tudomanyteriilethez tartoz)
vagy (2) vertikélisan, vagyis szintje tekintetében, a szoveg tudomanyossaga-
nak foka/mértéke szerint osztalyozhat6 (pl. az altalanos/koznapi széveghez
kozelebb allo vagy magas foku szakszertiséget megkivand szakforditas).

Amikor tehat a tudomdnyos szakforditasrol és a megvaldsitasahoz sziik-
séges kompetenciakrol beszéliink, nem feledkezhetiink meg két fogalom - a
tudomany és a forditas - egyiittes jelenlétérdl benniik. Olohan (2020: 510)
a tudomdnyos szakforditas jellemzdinek leirasa soran arra hivja fel a figyel-
met, hogy a nyelvekhez hasonléan a tudomdny (és a tudomanyos élet) is
»transzkulturalis” jelenség, mert a tudomdny és a kultura kélcsénosen alkot-
jak meg, alakitjak és fejlesztik egymast.

A tudomanyos szakforditasi kompetencia modellezése soran ezért a tarsa-
dalom- és a bolcsészettudomanyok harom, 6nmagaban is interdiszciplinaris
teriiletének eredményeit célszer szem el6tt tartani: a tudomany- és tech-
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noldgiatanulmanyokét, a nyelvészetét (azon beliil kiiléndsen az alkalmazott
nyelvészetét), valamint a forditdstudomanyét, mert mindegyik mas-mas szeg-
mense megértéséhez jarul hozza. A tudomany- és technoldgiatanulmanyok
a tudomany vildgban/tarsadalomban elfoglalt helyének és szerepének meg-
értésében segiti a munkankat, mivel az egyes tudomanyteriiletek kulturalisan
és intézményi beagyazottsagukban is kiillonbozhetnek egymastdl, illetve a tu-
das masként alakithat kiilonféle tarsadalmakat és a tdrsadalmak is eltéréen
alakithatjak a megszerzett tudast (Harding 1998: 3). A nyelvészet és az alkal-
mazott nyelvészet a nyelvi és idegen nyelvi kompetenciak (és azon beliil kii-
16ndsen a szaknyelvi és a diskurzuskompetencia), valamint a tudomanyos (és
technolodgiai) szaknyelv leirasaval jarul hozza a teriilethez. A forditastudo-
many pedig a forditdsi kompetencia meghatdrozasaval és modellezésével
nyujt irdnymutatast. A tudomanyos szakforditasi kompetencia fogalmanak
megértésében jelentdséggel biré harom tudomanyteriilet szerepét az 1. abra
szemlélteti:

Tudomadny- és Nyelvészet Forditas-
technoldgiatanulmanyok (alkalmazott nyelvészet) tudomany
a tudomdny vilagban nyelvi és tudomanyos forditdsi
elfoglalt helye idegen nyelvi szaknyelv kompetencia
kompetencia
(diskurzus-
kompetencia)

a tudoményos szakforditdsi kompetencia
megértése

1. dbra: A tudomanyos szakforditdsi kompetencia megértésének
tudomdnyos hattere
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3 A tudomanyos szakforditasi kompetencia
fogalma és modellezése

A tudomanyos szakforditas fentiekben bemutatott 9sszetettségére, a hosszt
torténete és gyakorisdga ellenére mutatott mindségi problémaira, valamint az
emberiség tudomanyos fejlédésében betdltott szerepére vald tekintettel sziik-
ségesnek latszik egy olyan, kifejezetten erre a teriiletre fokuszalo specialis for-
ditasi kompetenciamodell megalkotasa (az altalanos forditasi kompetencia-
modellek mellett), amely megjeleniti az ehhez az egyedi tulajdonsagokkal bird
forditasi tevékenységhez sziikséges ismereteket, képességeket, attitidoket, va-
lamint ezek kapcsolatat. Munkdmat a PACTE csoport (2018: 128-130) kutatasa
is inspiralta, ami a tudomanyos mdfajok (pl. tudomanyos szakcikk, mono-
grafia, kutatasi palyazat) forditasat az ot lehetséges forditasi szint koziil a leg-
magasabb (C) szintbe sorolta be, de a forditdsukhoz sziikséges kulturalis,
vilagrdl alkotott és tematikus tudds elemeit nem hatdrozta meg, mint ahogy
a szakforditashoz (igy a tudomanyos szakforditdshoz) sziikséges forditdi tulaj-
donsagokat sem. A tudomanyos szakforditéi kompetenciamodellel ehhez
a munkahoz is szeretnék hozzajarulni.

3.1 A tudomanyos szakforditasi kompetencia fogalma

A 2.1 részben amellett érveltem, hogy a forditasi kompetencia tébbkompo-
nenst, szociokulturalis és szociokognitiv fogalom, amelyet kompetenciarend-
szerként célszert felfogni. Kiinduldsként a tudomanyos szakforditasi kom-
petencia fogalmat is ebben a megkoézelitésben haszndlom, de a tudomany,
a kulttra és a forditds kolcsonhatasara valo tekintettel és a rendelkezésre all6
kutatasi eredmények alapjan bizonyos sziikségszert kiegészitésekkel. A tudo-
manyos szakforditasi kompetenciat tobbkomponenst, szociokulturalis és
szociokognitiv fogalomként értelmezem, mely olyan ismeretek, képességek és
attitidok interaktiv, hierarchikus és folyamatosan valtozé rendszerét alkotja,
amelyek révén a fordit6 a forrdsnyelvi tudomanyos széveggel funkciondlisan
egyenértékd, a célkultura tudomdnyos praxiséba illeszked$ tudomanyos sz6-
veget képes létrehozni a célnyelven.

A funkcionalis egyenértékiiség (vagyis a forditas céljanak vald megfelelés)
mellett a forditas illeszkedése a célkultura tudomanyos gyakorlataba azért
lényeges kiegészités, mert — ahogy erre a 2.3. részben maér utaltam -, nemcsak
a nyelvek, hanem a diszciplinak is killonbozhetnek egymastol kulturalisan, és
nem is csupan kulturdlisan, hanem tarsadalmi és intézményi beagyazottsa-
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gukban is (pl. abban, hogy milyen intézményekben, milyen képzettségt, tu-
domanyos presztizsii szakemberek miivelik 6ket). Ezért meglatasom szerint
a tudomdnyos szakforditasnak valdjaban kettds, nyelvi/kulturdlis és diszcip-
linaris/ tudomanytertileti elvaras-, illetve normarendszernek kell megfelelnie.
Az jlyen eltéréseket a forditonak szintén fel kell ismernie, majd kezelnie. Ez
nem ritkan komoly kihivasokat jelent, mivel ebben a kontextusban a forditast
végzd személy (a ,,fordit6”) nem csupan képzett és hivatasos fordité (vagy for-
dité iigynokség) lehet, hanem maguk a tudésok/kutatdk is, akiknek — el6kép-
zettségiik fliggvényében - masok az erdsségeik és a gyengeségeik. E teriileten
tehdt a fordité fogalma is a szokdsosndl tagabb értelemben hasznalatos.

Ahogy a fordito, ugy a forditds fogalma is szélesebb. Egyfeldl a szd szerin-
tit6l a szabad forditasig vagy adaptacidig mindenféle forditasi modszer fellel-
hetd; ez jelenthet Iényeges tartalmi és/vagy formai atfogalmazast is, vagy akar
tomoritést (pl. osszefoglald készitésekor) a masik nyelven. Masfeldl a ,for-
ditas” mint tevékenység megvalosulasi formdja is tobbféle lehet: (1) a szerzé
irdsat fordit6 forditja le, (2) a szerz6 maga forditja le a sajat irdsat, vagy (3)
a szerz6 rogton a célnyelven irja meg az adott muvet (a forditas és a fordité
fogalménak specialis értelmezéseihez a tudomanyos szakforditas teriiletén
részletesen 1d. Karoly 2022b).

Mindebbdl jél lathat6, hogy a tudomanyos szakforditas, természetébdl fa-
kadoan, joval Osszetettebb és tobbféle szinti és jellegli ismeretet és képességet
feltételez6 kozvetitd tevékenység, mint mas forditasfajtak. A PACTE (2002,
2003) kutatécsoport terminolégiajaval élve itt egy komplexebb ,,mogéttes tu-
dasrendszerrdl” beszélhetiink mind a deklarativ, mind a proceduralis tudés-
komponensek tekintetében. Ezért a tovabbiakban ,makrokompetenciaként”
fogok utalni ra.

3.2 A tudomanyos szakforditasi
makrokompetencia modellezése

A kovetkezokben egy olyan, elméleti alapt tudomanyos szakforditasi makro-
kompetencia-modellre teszek javaslatot, amely a PACTE (2003) kutatécsoport
altalanos, az irasbeli forditasra kidolgozott forditasi kompetenciamodelljébél
kiindulva azonositja és vizualisan megjeleniti mindazon altalanos és specialis
kompetencidkat, relacidkat és pszichofizioldgiai tényezdéket, amelyek az irds-
beli tudomanyos szakforditdst megkiilonboztetik a forditas (pl. muiforditas,
médiaforditas) és a szakforditas egyéb valtozataitol (pl. jogi, iizleti szakfor-
ditas). Ez a modell is kiilonbséget tesz kompetencia (mogottes tudasrendszer)



166 Kéroly Krisztina

és performancia (forditds) kozott, és deklarativ és proceduralis tudaselemeket
egyarant tartalmaz.

A modell az alabbi, az alkalmazott nyelvészeti (szaknyelvkutatds, idegen
nyelvi kommunikativ kompetenciakutatas, diskurzuselemzés, kontrasztiv re-
torika, a miifajelemzés stb.) és forditastudomanyi (forditési kompetencia, stra-
tégia, transzfer stb.) kutatdsok eredményein alapul¢ feltevésekre épiil a kom-
petenciak (I) és a performancia (II) vonatkozasaban:

(I) A tudomanyos szaknyelvi kompetencia (mint mogottes tudasrendszer)

(1) az dltalanos forditdsi kompetencianal komplexebb mogéttes tudasrend-
szerre épiil tudomanyos-szaknyelvi bedgyazottsaga miatt;

(2) Osszetevdit tekintve részben eltér az egyéb forditasi tevékenységhez
sziikséges forditasi kompetenciatol, mert kiegésziil a diszciplindris kom-
munikdcids kontextus altal megkovetelt tudds-, készség- és attitlidrend-
szerrel;

(3) aforditasi kompetencian tul tovabbi nyelvi és nem nyelvi kompetenciak
meglétét is feltételezi;

(4) akétnyelvi kommunikativ kompetencian (PACTE 2003) tdl diszciplina-
ris szaknyelvi kommunikativ kompetenciat is igényel, kiilonésen - de
nem kizardlag — diszciplinaris szakterminoldgiai ismereteket (hogy he-
lyesen haszndlja a terminus technicus-okat); diszciplinaris szocioling-
visztikai tudast (hogy annak megfelel$ regiszterben dolgozzon), tudo-
manyos igényud szovegalkotasi és szovegbefogadasi/-értelmezési képes-
séget és miifaj-transzfer (Karoly 2008; diskurzustranszfer) kompetenciat
(hogy meg tudja 6rizni a sz6veg ,,miifaji identitasat” a célnyelven; Bhatia
1997); és diszciplinaris stratégiai kompetenciat;

(5) nem csupan a forditott szoveg témajaban kivan meg jartassagot (= tema-
tikus kompetencia), hanem bizonyos mértékii diszciplinaris (tudomény-
teriileti) jartassagot és tudast is feltételez;

(6) az altalanos forditasi kompetenciara jellemz6 interkulturalis kompeten-
cianal szélesebb kord interkulturalis ismereteket igényel, amelyek Kiter-
jednek a diszciplindk kulturalis kiillonbségeire, a tudomany mtiveléséhez
ko6t6do tarsadalmi értékrend / statusz, valamint a tudomaényos kutatoi te-
vékenységekhez kapcsolédd intézmény(rendszer)ek kulturalis kiilonb-
ségeire is;

(7) forditastudas (mas széval fordit6i szakértelem vagy transzfer kompeten-
cia) komponense (PACTE 2003: 60) eltér6 szinteket mutathat attol fiig-



(8)

(9)
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gben, hogy hivatdsos fordité vagy a szerzé (a tudomdnyos forrdsszoveg
megalkotoja) fordit;

az altaldnos forditasi kompetencidra jellemz6 kozponti jelentéségi stra-
tégiai kompetencia harmadik eleme (aktivélja a masik négy alkompeten-
ciat és sziikség esetén kompenzalja azok hidnyossagait) kiegésziil a kép-
zettségi (diszciplindris vagy hivatasos forditoi) hattérb6l fakado esetleges
gyengeségek kompenzdlasanak vagy kompetenciahianyok pétlasanak
képességével (mint részleges szakértelemhianyt kompenzal¢ stratégiai
kompetencia);

a képzettségi hattérbol fakado gyengeségek/hianyok fejleszthet6k vagy
potolhatok gyakorlassal és rendszeres (pl. szakmai/szerzdi, lektori) mi-
ndségi visszajelzéssel.

(IT) A tudomanyos szakforditas (mint performancia)

(10)
(11)

(12)

(13)

(14)

készit6je nem mindig képzett/hivatasos fordito;

mindsége valtozhat — egyéb tényez6k mellett — annak fiiggvényében is,
hogy készitéje az adott tudomdnyteriilet gyakorl6 szakembere (pl. kuta-
toja) vagy képzett/hivatasos forditd (a témarol sz6l6 kutatdsok eredmé-
nyeinek Osszefoglalasardl 1d. Karoly 2022b);

mindsége javulhat, ha a fordit6 rendszeresen fordit az adott tudomany-
teriileten és munkdjdra kap érdemi szakmai és nyelvi szempontud visz-
szajelzést’;

esetében a forditas fogalma tagan értelmezendé: (a) mddszere tekinte-
tében magaba foglalja a sz6 szerinti, a szabad forditas és az adaptacié
készitésének lehetségét is éppugy, mint (b) készitdje vonatkozasaban
a fordité altali (tulajdonképpeni) forditast, az 6nforditas, valamint a cél-
nyelvi szoveg kozvetleniil célnyelven térténd megirasanak a lehetdségét
is (forrasnyelvi sz6veg megalkotasa nélkiil);

a természetes (az eredetileg a célnyelven sziiletd) szovegekkel kell egyen-
értékiinek lennie(Kéroly 2022a).

A tudomanyos szakforditasi makrokompetenciamodell - ahogy a korabbiak-
ban emlitettem -, a PACTE kutatdcsoport 2003-as forditasi kompetencia-
modelljébdl indul ki és a forditasi kompetencidhoz tartozé alkompetencidk
meglétét feltételezi. Ezekhez rendeli hozzd a diszciplindris elvarasok teljesité-
séhez sziikséges tovabbi nyelvi és nem nyelvi természetii kompetencidkat. Ez

7 A tapasztalat és a visszajelzés jelentségérdl a fordit6i szakértelem kialakulasaban 1d. Gopfe-
rich (2020: 90) munkajat.
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egyben azt is jelenti, hogy a megfelel6 szint{i tudomanyos forditasi kompe-
tencianak eléfeltétele a forditasi kompetencia megléte, tehét a forditokép-
zésben (vagy a forditas gyakorlataban) arra épithet6 ra. Fontos megjegyezni
azonban, hogy a forditast végzok eltérd képzettségi és hivatasbeli sajatossagai
miatt az egyes alkompetencidkban szerzett szakértelmiik szintje nem feltét-
lentil egyforma. El6fordulhat kompetenciaszinteltérés példaul a forditastudas
(transzferkompetencia) és az instrumentalis kompetencia alkomponensek
esetében, amelyek a nem képzett és tapasztalt forditok esetében altalaban
nincsenek azon a szinten, amin a forditast hosszu ideje hivatasszertien, nagy
rutinnal végz6knél. Lényeges eleme a modellnek az is, hogy az dltaldnos for-
ditasi kompetencia alkotdelemei, valamint az ezt kiegészitd, diszciplinaris
eredetli kompetenciak kozott nincs éles hatar: a tobbi alkompetencidhoz
hasonléan kapcsolédnak egymashoz (erre utalnak az egymasba vezet nyi-
lak), lehetnek kozottiik atfedések, és az egyes ismeret-, készség-, valamint
attitlidbeli 6sszetevék egymashoz kapcsolddnak és interakcioban is allnak (ezt
jelzik a hullamos vonalak; 1d. 2. dbra).

A fentiek alapjan tovabb pontosithaté a korabbiakban definidlt tudoma-
nyos szakforditasi kompetencia, mint komplex mogottes tudasrendszer meg-
hatarozasa:

A tudomanyos szakforditasi kompetencia tobbkomponenst, szociokultu-
ralis és szociokognitiv makrokompetencia, amely olyan éltalanos és diszcip-
linaris eredet(i ismeretek, képességek és attitidok interaktiv, hierarchikus és
folyamatosan valtozé rendszerét alkotja, melyek képessé teszik a forditét a for-
rasnyelvi tudomanyos széveggel funkciondlisan egyenértéki, a célkultura tu-
domanyos praxisaba illeszked$ tudomanyos szoveg létrehozasara a célnyel-
ven. Ot altaldnos forditasi® és harom diszciplinéris eredet@i kompetencidbol
all:

(1) kommunikativ kompetencia a két nyelven (kétnyelviiség)

(2) extra-lingvisztikai kompetencia

(3) stratégiai kompetencia

(4) forditastudds (transzferkompetencia)

(5) instrumentalis kompetencia

(6) diszciplinaris kommunikativ kompetencia a két nyelven

(7) extralingvisztikai diszciplinaris kompetencia

(8) részleges szakértelemhianyt kompenzal6 stratégiai kompetencia.

8 Az ot dltaldnos kompetencia a PACTE kutatécsoport (2003: 58sk.) forditasi kompetencia-
modelljének 6t komponensén alapul, de a kétnyelvi kompetencia helyett a ,kommunikativ
kompetencia” terminust alkalmazza.
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A forditasi folyamat kozben kiilonféle pszichofiziologiai jelenségek (PACTE
2003: 60): kognitiv és attitiidbeli jellemz6k, pszichomotoros mechanizmusok
aktivdlédnak.

— e

a diszciplindris extra-
kommunikativ o extra- .
. kommunikativ S lingvisztikai
kompetencia . lingvisztikai <> |~ 2 " "
, kompetencia . diszciplindris
a két nyelven , kompetencia .
a két nyelven kompetencia

N )
—

részleges szak-

stratégiai értelemhianyt

Bl > kompenz4l6
kompetencia .
strategiai

kompetencia

| |

instrumentélis forditas-
kompetencia tudas

1 |

I

| pszichofizioldgiai Osszetevék ‘

2. dbra: A tudomdnyos szakforditdsi makrokompetenciamodell

A forditasi kompetencia Osszetevdit és a pszichofizioldgiai tényezéket a PAC-
TE (2003) kutatécsoport munkdja alapjan a 2.2. részben bemutattam, ezért itt
csupan a modell attdl eltérd és Gj elemeit, a harom diszcipliaris eredett kom-
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petencia sajatossagait és Osszetevéit targyalom. A modellben a PACTE cso-
port altal alkalmazott kétnyelvi kompetencia terminus helyett - Canale és
Swain (1980) munkaja alapjan - a kommunikativ kompetencia fogalmat al-
kalmazom a két nyelvre vonatkoztatva, mert a forditasi tevékenység funkcio-
nalis és célorientalt megkozelitésében a nyelvhasznalat kommunikativ jellegé-
nek (vagyis hogy megvaldsul altala a sikeres tudomanyos kommunikécio)
kulcsszerepe van. Ez a médositas megjelenik Gopferich (2020: 92) modell-
jében is.

A forditasi kompetencidt alkot6 alkompetencidk (kommunikativ, kultu-
ralis/tematikus, forditasi, instrumentalis kompetencia) szintje a tudomanyos
szakforditasi makrokompetencia esetében a PACTE csoport (2018: 125) szint-
besorolasai szerint a legmagasabb C szintnek felelnek meg, és a kovetkez6 glo-
balis skaladeskriptorokkal irhato le: a fordit6 képes
1) szakszovegek forditasara a szakforditds legalabb egy teriiletén (jogi, gaz-

dasagi-pénziigyi, technikai, tudomanyos, audiovizualis stb.) a forrdsnyel-

ven legalabb a KER® C2-es olvasasértés szintjén és célnyelven a KER Cz2-es
iraskészség szintjén;

2) a szakteriilethez kapcsolddo forditasi problémak megolddsara;

3) azonositani és hasznalni megbizhat6é dokumentacios forrasokat és techno-
logiai eszkozoket a fenti forditasi problémdk megoldasa érdekében, va-
lamint megtanulni uj dokumentdcids forrasok és technologiai eszkozok
hasznalatat;

4) kezelni a szakmai gyakorlat kiilonféle aspektusait és a munkaerépiac mii-
kodését a relevans szakteriileten.

A tudomany vildgdban azonban a fentieken kiviil még mas kompetenciakra is

sziikség van ahhoz, hogy a célnyelvi sz6veg az eredeti szovegekkel egyenértéki

legyen és természetes médon be tudjon illeszkedni a célkultira tudomanyos
praxisaba: ezekkel egésziil ki az dltalanos modell:

A diszciplinaris kommunikativ kompetencia az dltalinos kommunikativ
kompetenciara épiild, tulnyomoérészt proceduralis tudas. Canale és Swain
(1980) kommunikativ kompetenciamodelljébdl indul ki és a diszciplinaris
kontextus specidlis nyelvi kovetelményeit foglalja magéba. A kovetkezd al-
kompetenciakbdl all két nyelven:

= diszciplindris szaknyelvi kompetencia (a szakterminologia és a szaknyelv
lexikogrammatikai tulajdonsagainak és mikddésének ismerete)

= diszciplindris szociolingvisztikai kompetencia (a diszciplina tarsadalmi
kontextusdnak megfelel$ szaknyelv- és regiszterhasznélat)

9  Kozos Eurdpai Referenciakeret.
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= diszciplindris diskurzuskompetencia (a diszciplinaris szovegalkotasi hagyo-
manyok és normak, a tudomanyos szévegek mifaji konvencidinak, a for-
rasokra vald hivatkozas kulturalis és diszciplinaris eltéréseinek ismerete)

= diszciplindris stratégiai kompetencia (a szakmai-tudomanyos kommunika-
cidban felmeriil6 problémak megoldasanak kezelése — pl. sziikség esetén
a sz6veg modositasa, pontositasa, javitasa — a kommunikacids tevékenység
fenntartasa, illetve sikere érdekében).
Az extralingvisztikai diszciplinaris kompetencia az altaldnos extralingvisz-
tikai kompetencidhoz (a kultarardl, a vilagrol és a témarol alkotott ismeretek-
hez) tartozik kozvetleniil, és f6ként deklarativ tuddst tartalmaz. Azon nem
nyelvi, az adott tudomanyteriilethez kothetd specidlis kulturalis, tarsadalmi és
szakteriileti/ tudomanyos ismereteket foglalja magaba két nyelv vonatkozasa-
ban, amelyek képessé teszik a fordit6t arra, hogy a célkultira tudomanyos
praxisaba illeszked$ tudomanyos szoveget hozzon létre a célnyelven. A kovet-
kez6 kompetencidkbol tevédik ssze:

= kettds diszciplindris kulturdlis kompetencia (a diszciplindk esetleges kultu-
rélis kiilonbségeinek ismerete),

= kettds szociodiszciplindris kompetencia (a diszciplindk potenciondlisan el-
téré tarsadalmi és intézményi beagyazottsagabol fakado killonbségek is-
merete) és

= bizonyos foku diszciplindris tudds (szakmai-tudomanyos ismeretek, ame-
lyek biztositjak, hogy a fordit6 helyesen értelmezze a szoveget, a szakter-
minologiat szakszerten iiltesse 4t a célnyelvbe stb.).

A részleges szakértelemhianyt kompenzal6 stratégiai kompetencia a fordi-
tasi kompetenciamodell centralis helyét elfoglalé, minden egyéb kompeten-
ciat befolyasold stratégiai kompetenciat egésziti ki, és ahhoz hasonléan koz-
ponti szerepet jatszik a tudomanyos szakforditdsi kompetencidban. E kompe-
tencia révén tudja a fordité kompenzalni vagy pétolni azokat a sikeres fordi-
tashoz sziikséges ismereteket vagy készségeket, amelyekkel esetleg nem, vagy
csak részben rendelkezik (pl. a tudos, aki maga forditja le a tanulmanyat a
célnyelvre és még nincs elég tapasztalata, vagy nem rendelkezik olyan forditéi
szakértelemmel, amelynek alapjan péld4ul a forditdsi modszer kivalasztasakor
vagy bizonyos forditasi problémék kezelésekor tudatosan, strukturalt forditas-
tudas alapjan tudna donteni).

A modellben megjelennek a forditas altal aktivalt pszichofizioldgiai ténye-
z6k is (kognitiv elemek, mint a memoria vagy a figyelem; attittidbeli jellem-
z0k, mint az intellektualis kivancsisag, a kritikus hozzaallas vagy a motivacid;
és bizonyos készségek, mint a logikus gondolkodas képessége, az elemzé
szemlélet vagy a szintetizalé készség; PACTE 2003: 59). Ezek a tudomanyos
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szakforditas esetében is relevansak, de kifejezetten magas szinten, a tudo-
manyos mufajok (pl. monografia, kutatési jelentés, szakfolydiratcikk) formai
és tartalmi komplexitasa, kritikus-analitikus jellege és magas absztrakcids
foka miatt.

3.3 A modell alapjan megfogalmazhato
tovabbi hipotézisek

A fentiekben vazolt tudomanyos szakforditdsi makrokompetenciamodell
alapjan megfogalmazhatok bizonyos hipotézisek a tanulmanyom elején felso-
rolt, a szakirodalomban még nyitott vagy vitatott kérdésekre. Emlékeztetdiil
az aldbbiakban visszaidézem Oket. A kérdések targya, hogy a modellben azo-
nositott kompetenciak vajon a tudomanyos szakforditas

(1) minden fajtdjdhoz (a sz6 szerinti, a szabad forditashoz és az adaptacidhoz
is) szlikségesek-e;

(2) mindkét forditdi korre (a hivatdsos forditora és a tudomanyos szakember-
re is) vonatkoztathatdk-e;

(3) a tudomanyos diskurzus minden mifajanak célnyelvi megfeleltetésében
szlikségesek-e?

A modell megjeleniti a tudomanyos szakforditds minden (a sz6 szerintitél
a szabad forditasig terjedd) fajtdgjahoz, de akar adaptacié készitéséhez sziiksé-
ges kompetencidkat is. E kompetenciak birtokdban a fordit6 tudni fogja pél-
daul, hogy milyen retorikai felépités jellemzi a célnyelvi kultira tudomanyos
cikkeit, és ha ett6l a forrasszoveg retorikaja eltér, akkor annak logikai/ retorikai
szerkezetét hogyan igazitsa (akar jelentés atfogalmazasokkal vagy a szoveg
atszerkesztésével) a célk6zonség elvarasaihoz. Vagy tisztaban lesz azzal, hogy
a két nyelv tudomanyos szakterminoldgiai apparatusa adott tudomanyterii-
leten eltér egymastdl, ezért az eltérések figyelembe vételével alkotja meg a cél-
nyelvi szoveg terminoldgiahasznalatat (ha pl. az egyik nyelven egy, a masik
nyelven két sz6 van egy bizonyos fogalomra, mint a tandrképzésben pl. a ma-
gyar mentor és vezetGtandr teminusok két eltér$ fogalom, de angolul mindket-
tére a mentor szot hasznéljak). Még olyan finom kiilonbségeket is megfelelen
kezelhet e kompetenciak birtokaban (ha kell, megvaltoztatva a szoveget), mint
a nyelvek vagy a kiilonféle diszciplindris kultarak eltéré forraskezelési ha-
gyomanyai a szovegbeli hivatkozasokban (pl. mennyire foglaljak bele a mon-
datba mondatrészként a forrast, vagy inkabb zardjelben vagy labjegyzetben
adjak meg; vagy teljes névvel utalnak-e a szerzére a szévegben, vagy csak a ve-
zetéknevével).
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A masodik kérdést mar a modell kidolgozasa soran megvalaszoltam: a mo-
dell megjeleniti azokat a kompetenciakat is, amelyek ahhoz sziikségesek, hogy
a forditd, a képzettségi/hivatdsbeli (fordité vagy tudos) héttere fiiggvényében
»Kipotolja” vagy elsajatitsa azokat az ismereteket vagy készségeket, amelyek
a sikeres forditashoz sziikségesek. Meglehet6s biztonsaggal allithato tehat,
hogy a modell a forditok barmely korére vonatkoztathatd.

A harmadik, a tudomanyos mufajokra vonatkozd kérdés tekintetében
szintén allithatd, hogy a modellben megjelenitett kompetenciak sziikségesek
ahhoz, hogy a forditas megfeleljen a tudomanyos diskurzus minden irasbeli
miifaja célnyelvi és diszciplindris sajatossagainak és kovetelményeinek, tartal-
mi és formai szempontbdl is — mas szdval, hogy a szoveg meg tudja Srizni
miifaji identitasat a célnyelven (Bhatia 1997).

4  Osszegzés

A tudomanyos életben késziild forditasok mindségét sok kritika éri kontex-
tustdl és nyelvpartol fiiggetleniil. Tanulmanyomban ezért egy olyan, kifejezet-
ten erre a teriiletre vonatkozo, in. tudomanyos szakforditdsi makrokompe-
tenciamodell megalkotdsara vallalkoztam, amely ravilagit arra, hogy melyek
azok az altalanos és specialis kompetenciak, amelyek sziikségesek ahhoz, hogy
j6 minGségli, természetes (és nem ,forditas izt”; Klaudy 1997) célnyelvi sz6-
vegek sziilessenek. A modell elméleti alapt és interdiszciplinaris megkozelité-
sti: a tudomany- és technoldgiatanulmanyok, a nyelvészet és a forditastudo-
many egyes elméleteire és kutatdsi eredményeire épiil, és valaszt ad a forditasi
kompetenciakutatas teriiletének néhdny korabban még nem vizsgalt vagy vi-
tatott kérdésére is.

Elméleti jellegébdl fakaddan azonban még validalasra, empirikus teszte-
lésre vér, ami a jové kutatdsainak a feladata. Bar ez a modell sem ad valaszt
minden, a tudomanyos szakforditasi kompetenciahoz kapcsolodoé dilemmara,
alapjaul szolgalhat a szakteriilet kutatasi eredményei rendszerezésének, a tu-
domanyos szakforditasra vonatkozo elméletek finomitasanak, 4j hipotézisek
alkotdsanak és tesztelésének, majd a kutatasi eredmények forditoképzésbe és
a forditasi gyakorlatba torténd hatékonyabb visszavezetésének. Ezek fontos
feladataink ahhoz, hogy a forditasok minésége javuljon, és ezen keresztiil a
nemzeti tudomanyos szaknyelvek és a tudomanyos lingua franca is a diszcip-
linak fejlédésével parhuzamosan és azokhoz megfelel6 médon igazodva ala-
kulhassanak, formalddjanak, és szolgaljak a nemzetkozi tudomanyos kommu-
nikécié eredményességét.
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