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JAKO UZUPELNIENIE AKADEMICKIEGO PROGRAMU
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Abstrakt. Dyskusje we wspotczesnej dydaktyce translacji ukazuja rosnaca $wiadomos$¢, iz
relacja, jaka zachodzi pomigdzy studentem i nauczycielem translacji ma charakter fundamentalny
i strategiczny dla skutecznosci dziatan w ramach akademickiego uktadu dydaktycznego. Wzrasta
takze $wiadomos¢ faktu, iz tradycyjnie okreslane role studenta i nauczyciela wymagaja redefi-
nicji. Chodzi tu o uwzglednienie postulatow holistycznych, konstruktywistycznych paradygma-
tow edukacyjnych. Opierajac si¢ na tych dwoch obserwacjach autor niniejszego artykutu pro-
ponuje poszerzenie programu formalnego dydaktyki translacji o komponent pozaformalny. Kom-
ponent pozaformalny moze poprawi¢ funkcjonowanie programu formalnego poprzez: uelastycz-
nienie programu formalnego jesli chodzi o dobor tresci ksztatcenia, otwarcie programu formal-
nego na potrzeby rynku i spoteczenstwa, transformacj¢ wyabstrahowanego od kontekstu co-
dzienno$ci, zamknigtego formalnie programu edukacji akademickiej na system wspomagania
zawodowego, spotecznego i kulturowego samorozwoju studentéw i nauczycieli.

1. DYDAKTYKA TRANSLACIJI
OPARTA NA POJECIU KOMPETENCJI TLUMACZA — STAN BADAN

Dydaktyka translacji, podobnie jak cata dziedzina translatoryki, zaczela
rozwija¢ si¢ tak w Polsce, jak i na swiecie stosunkowo niedawno. Rozwoj
refleksji naukowej nad dydaktyka translacji mozna ukaza¢ na wiele sposobow,
w zaleznosci od przyjetego przez badacza punktu widzenia. W niniejszym
artykule proponuje si¢ skrotowe ujgcie rozwoju tejze refleksji, stawiajac u pod-
staw dydaktyki translacji pojecie kompetencji translatorskiej lub — w ujeciu
antropocentrycznym — kompetencji thumacza. Ograniczone ramy artykutu unie-
mozliwiaja szersza prezentacj¢ poszczegdlnych faz rozwojowych, ktorym
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podlegalo rozumienie pojgcia kompetencji thumacza. Autor zmuszony jest do
krotkiego stwierdzenia, ze znaczenie pojecia kompetencja ttumacza, o ktorym
bedzie mowa w artykule, uksztattowalo si¢ dopiero w ostatnim dziesiecioleciu
wieku XX. Najprosciej rzecz ujmujac, dzisiejsze rozumienie kompetencji thu-
macza mozna okresli¢ jako umiejetnos¢ lub umiejetnosci (w tym m.in. jezyko-
we, komunikacyjne, socjologiczne, psychologiczne), ktore posiada osoba two-
rzaca tekst docelowy z tekstu wyjsciowego. Oczywiste jest, ze taka ,,definicja”
jest nazbyt uproszczona i bytaby zupelnie nieprzydatna, gdyby celem artykutu
byto szczegdtowe sprawozdanie z dyskusji nad definicja czy opisem pojecia
kompetencji ttumacza w literaturze przedmiotu. Poniewaz jednak cel niniej-
szego artykutu wykracza poza t¢ dyskusje, dlatego autor pozwala sobie na po-
zostawienie tej uproszczonej i niepetnej ,,definicji” interesujacego nas pojgcia.

Opisany sposéb rozumienia kompetencji znajduje odzwierciedlenie w dys-
kusjach nad dydaktyka translacji. Po roku 2000 w angielskojezycznej lite-
raturze przedmiotu pojawit si¢ termin competence-based curriculum (pro-
gram ksztalcenia oparty na pojeciu kompetencji) (zob. np. GRUCZA 2008,
HURTADO ALBIR 2007, PACTE 2008 czy PLUSA 2007), ktory dzi§ wydaje
si¢ przewazaé w literaturze przedmiotu. Nalezy jednak zwroci¢ uwage, ze
zdecydowana wigkszos$¢ badan i rozwazan, o ktorych mowa, koncentruje si¢
W przewazajacej mierze na tzw. tresciach programowych, co wynika wprost
ze sposobu rozumienia kompetencji ttumacza przyjetego dla tych rozwazan —
co ilustruje zaproponowana powyzej quasi-definicja kompetencji ttumacza.

Latwo wskaza¢ na dwie negatywne konsekwencje takiego uproszczenia. Po
pierwsze, marginalizuje ona studenta jako osobg¢ w procesie dydaktycznym.
Po drugie, marginalizacji podlega tez przewaznie relacja, jaka zachodzi mig-
dzy studentem i nauczycielem. Dopiero w ostatniej dekadzie badan nad
dydaktyka translacji pojawity si¢ opracowania podejmujace te dwa zasadnicze
— zdaniem autora niniejszego tekstu — watki. Przedmiotem niniejszego arty-
kutu beda propozycje zawarte w jednym z takich opracowan, a mianowicie
w publikacji Donalda Kiraly’ego A4 Social Constructivist Approach to Trans-
lator Education: Empowerment from Theory to Practice (KIRALY 2000).

2. KRYTYKA MODELU PODAWCZEGO
Punktem wyjscia refleksji Kiraly’ego (2000) jest jego krytyka modelu

dydaktyki translacji nazywanego modelem podawczym, a opartego na naste-
pujacym schemacie organizacji zaj¢¢ translacyjnych:
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1. Nauczyciel wybiera studenta i przydziela mu fragment tekstu do thu-
maczenia;

2. Student ttumaczy fragment;

3. Nauczyciel komentuje dokonane ttumaczenie;

4. Nauczyciel podaje ,,poprawng” wersj¢ ttumaczenia.

Kiraly podkresla negatywne skutki stosowania takiego modelu dydak-
tycznego, poniewaz prowadzi on do wypaczonego sposobu rozumienia sa-
mego procesu translacji, a w dalszej perspektywie zaktoca lub wrecz unie-
mozliwia rozw0j kompetencji studenta. Po pierwsze, rozumienie procesu
translacji przez studenta zostaje zdegradowane do poziomu dychotomii ,,po-
prawny/niepoprawny”. Po drugie, student zostaje pozbawiony wptywu na
ostateczng wersj¢ translatu, przez co nie moze wyksztatci¢ poczucia pew-
nosci siebie w podejmowaniu decyzji translatorskich. Po trzecie, nie bedzie
mial zaufania do wlasnych rozwiazan, kiedy proces edukacji formalnej do-
biegnie konca, poniewaz ,zabraknie” nauczyciela, ktéory potwierdzi ,,po-
prawnosé/niepoprawnos¢” tekstu. Diagnoza, ktérg stawia Kiraly (2000), jest
nastgpujaca: problemem modelu podawczego jest dominujaca rola nauczy-
ciela. Problem ten ilustruje ponizszy graf.

Rys.1. Model podawczy w dydaktyce translacji.

Na rysunku zilustrowano opisany przebieg zaje¢ translacyjnych, ale do-
dano takze zjawisko ,,bariery wykonawczej”, ktora wprowadza nauczyciel
wtasnie poprzez obrany przez siebie model dydaktyczny. Wykonanie zadania
translacyjnego przez studentow zostaje zablokowane na poziomie decyzji
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samego nauczyciela. W tym sensie jego dominujgca pozycja w procesie
dydaktycznym jest przeszkoda w ksztattowaniu przez studentéw wilasnych
kompetencji.

Kiraly wskazuje rowniez na fakt, ze model podawczy opiera si¢ na
zatozeniu, ze nauczyciel jest osoba przekazujacqa wiedze studentom, jest
odpowiada wiazaco na ich pytania, jest wrgcz dla nich zrédtem norm
translatorskich. Nie dziwi zatem postulat Kiraly’ego, aby sposéb rozumienia
procesu dydaktycznego diametralnie zmieni¢, opierajac go na konstruktywis-
tycznym zatozeniu, ze kazdy czlowiek uczy si¢ poprzez wilasne, jednostkowe
konstruowanie wiedzy (sens6w) oraz ze zaden czlowiek nie moze niczego
nauczy¢ innego cztowieka, poniewaz nie istnieje ,transfer” wiedzy z czto-
wieka na cztowieka (zob. np. Grucza 1997: 12 w sprawie pojecia ,,transferu”
informacji, wiedzy, itp.). Kiraly dodaje, ze owo konstruowanie wiedzy przez
jednostke odbywa si¢ sprawniej, kiedy jednostka pracuje w zespole, dlatego
swoje podejscie do dydaktyki translacji nazywa nie tyle konstruktywistycz-
nym, co socjokonstruktywistycznym.

Kim zatem staje si¢ student, a kim nauczyciel w ujeciu Kiraly’ego?
Przede wszystkim i student, i nauczyciel, biorac udziat w procesie dydak-
tycznym, ucza sie. Obie osoby konstruuja i rekonstruuja swoja wiedze. Zad-
na z nich nie ma gotowych, jedynie stusznych odpowiedzi na pojawiajace si¢
pytania. Taki model zostat przez Kiraly’ego nazwany modelem zorientowa-
nym na studenta.

Autor niniejszego tekstu przyznaje, ze sam nie nalezy do zwolennikow
pojecia ,,edukacji zorientowanej na ucznia/studenta” ani zadnego innego po-
gladu na edukacj¢ opartego na metaforze ,,centrum i peryferia”. Bardziej
uzasadnionym podejsciem do problemu wydaje si¢ podejscie systemowe,
w ktorym kazdy element systemu jest istotny dla jego funkcjonowania. Roz-
wijajac zatem propozycje Kiraly’ego (2000), autor proponuje nastepujace
przedstawienie systemowego modelu dydaktyki translacji — zob. Rys. 2 na
nastepnej stronie.

W modelu systemowym trzy podstawowe komponenty (student, nauczy-
ciel i zadanie translacyjne) musza by¢ zawsze rozpatrywane we wzajemnym
odniesieniu. Perspektywa systemowa pozwala pokazaé¢ zarowno waznos¢ za-
dania translacyjnego, podkresla istotna role nauczyciela. Umozliwia ona
takze usunigcie bariery wykonawczej, blokujacej mozliwosci rozwojowe
studenta.
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Rys. 2. Model systemowy w dydaktyce translacji

Dla Kiraly’ego istotna jest takze sama relacja zachodzaca migdzy stu-
dentem i nauczycielem w procesie dydaktycznym. Aby opisac istotg tej rela-
cji, Kiraly (2000) sigga do teorii transformatywnego uczenia si¢ i nauczania
(MILLER, SELLER 1985). Wedlug tej teorii uczestnictwo studenta i nauczyciela
w procesie dydaktycznym prowadzi do zmian w nich samych jako osobach
(tzw. perspektywa holistyczna). Wspotudziat w procesie dydaktycznym czyni
ze studenta i nauczyciela ,,kogos nowego” w sensie ksztalttowania osobowosci.

3. ROZSZERZENIA MODELU KIRALY’EGO: KSZTALCENIE FORMALNE,
NIEFORMALNE I POZAFORMALNE

Autor niniejszego tekstu, zainspirowany propozycjami Kiraly’ego (2000),
podjal studia nad wybranymi teoriami uczenia si¢ i nauczania, a w dalszej
dyskusji pragnie skupi¢ si¢ na jednej z poczynionych w trakcie analizy lite-
ratury przedmiotu obserwacji: wielu badaczy problematyki uczenia si¢ pod-
kresla fakt, ze uczenie si¢ dorostych — a wiec takze studentéw — przebiega
tym lepiej, im jest mniej sformalizowane. Taki punkt widzenia przedstawia
np. Grow (1991). Jest on jednym z tych badaczy, ktorzy uwazaja, ze kazdy
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dorosty cztowiek ma zdolno$¢ uczenia si¢ oraz zdolnos¢ kierowania tym
procesem. Grow wyroznil cztery stadia na drodze do uczenia si¢ auto-
nomicznego, ktoére wyrazaja takze fakt, ze rozni ludzie beda preferowali
rozne style ksztatcenia, w zaleznosci od wielorakich czynnikow spotecznych
i osobowosciowych. Stadia te sg nastepujace:

1. Uczenie si¢ zalezne od nauczyciela. Rolg nauczyciela jest szkolenie,
trening: dobdr tresci, egzekwowanie ,,opanowania materiatu”.

2. Uczenie si¢ osoby zainteresowanej przedmiotem. Rola nauczyciela jest
motywowanie studenta, inspirowanie go do dziatan.

3. Uczenie si¢ zaangazowane. Rola nauczyciela jest wspomaganie pracy
wlasnej studentow, organizowanie dyskusji. Nauczyciel i student stajg sig
poszukiwaczami wiedzy. Znika relacja podawcza.

4. Uczenie si¢ autonomiczne (samoksztatcenie). Rola nauczyciela jest pro-
wadzenie konsultacji, udzielanie porad, uwag ukierunkowujacych. (Na pod-
stawie GROW 1991 i polskiego ttumaczenia w KNOWLES, HOLTON, SWANSON
2009: 170 nn.).

Latwo zauwazy¢, ze trzecie sposrod stadiow rozwojowych postulowanych
przez Growa (1991) odpowiada modelowi Kiraly’ego, ale autor niniejszego
artykutu pragnie przenie$s¢ uwage czytelnika na stadium czwarte, ktore wy-
kracza poza perspektywe Kiraly’ego. Mozna stwierdzi¢, ze jest to stadium,
w ktérym osoba dorosta przejmuje (prawie) catkowita kontrolg¢ nad proce-
sem uczenia si¢. Poglady Growa (1991) wydaja si¢ wskazywaé na koniecz-
nosé uwzglednienia ksztatcenia nieformalnego i pozaformalnego' (punkt 4),
jako istotnego uzupehlienia ksztatcenia formalnego (punkty 1-3), a moze
nawet jako metod nadrz¢gdnych wobec ksztatcenia formalnego — przy-
najmniej z punktu widzenia uczacego si¢ dorostego.

! Termin ksztalcenie nieformalne pojawia si¢ w literaturze w znaczeniu dziatan edukacyjnych
przebiegajacych w sposob niesformalizowany. Chodzi zatem o te dziatanie edukacyjne, ktorym
podlegamy w swoich srodowisku zycia, pracy lub innych, ktoére nie sa obj¢te ramami (formal-
nych) programow dydaktycznych (szkota, uniwersytet, itp.). Termin ksztalcenie pozaformalne
najczesciej oznacza dzialania samoksztatceniowe i ksztalceniowe podejmowane w sposdb nie-
instytucjonalny. W tym sensie pojecia ksztatcenia formalnego, nieformalnego i pozaformalnego
uktadajq si¢ w skale, ktérej parametrem roboczym jest stopien instytucjonalizacji dziatan
edukacyjnych. Latwo zauwazy¢, iz pojecia te sg stosunkowo nieostre, a ich zakresy mozna uzna-
waé za nakladajace si¢. Np. aby ksztalcenie formalne odniosto skutek, musi mu towarzyszy¢
element nieformalny. W ten sposob pojecia formalny — nieformalny — pozaformalny moga nabraé
znaczenia stylow uczenia si¢ raczej niz nauczania, analogicznie do typologii Growa (1991). Dla-
tego na potrzeby niniejszego artykutu autor wprowadza jedynie rozroznienie migdzy modelem
formalnym (w ramach ,,siatki zajg¢”) i pozaformalnym (poza ,,siatka”) ksztalcenia.
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Pozostawiajac na boku kwesti¢ nadrzg¢dnosci ktoregokolwiek modelu
ksztalcenia, skupmy sie na propozycji uwzglednienia w akademickim ksztat-
ceniu ttumaczy elementow pozaformalnych. Celem niniejszego artykutu jest
ukazanie tej propozycji jako zasadnej i korzystnej dydaktycznie. Czg¢$ciowo
uzasadnienie to starano si¢ pokaza¢ w przeanalizowanej dotychczas lite-
raturze, w dalszej za$ czgsci autor odwota si¢ do wlasnych obserwacji, do-
swiadczen oraz przeprowadzonych projektow dziatan pozaformalnych, anga-
zujacych studentéw kierunku Lingwistyka Stosowana UMCS w Lublinie.

4. ZESTAWIENIE PROGRAMU FORMALNEGO I ,,PROGRAMU”
POZAFORMALNEGO W DYDAKTYCE TRANSLACIJI

Pojecie ,,programu pozaformalnego” moze si¢ wydac¢ pojeciem we-
wnetrznie sprzecznym, skoro to, co pozaformalne, wlasciwie trudno ujac
w program. A jednak dzialaniami pozaformalnymi w ksztalceniu da si¢ kie-
rowaé, a wiec planowac, realizowac i oceniac ich realizacje. Mozna je takze
powtarzaé oraz na ich podstawie tworzy¢ nowe dziatania. W tej czesci arty-
kutu zostanie zaprezentowane pordéwnanie programu formalnego i ,,pro-
gramu” pozaformalnego, azeby wykaza¢ zasadnos$¢ uzupetnienia programu
formalnego elementami pozaformalnymi.

4.1. ELASTYCZNOSC DOBORU TRESCI PROGRAMOWYCH

Najwigksza bodaj zaleta programu formalnego jest to, ze poswiadcza on
za pomocg odpowiednich dokumentow pewien stopien wiedzy i umiejetnosci
absolwenta — tlumacza. To jednak, co jest jego niewatpliwa zaleta, w innej
perspektywie stanowi jego stabos$¢: aby moéc nadac jakis certyfikat, musimy
ustali¢, co i w jakim zakresie certyfikujemy. Konsekwencja jest poddanie
tresci programowych pewnym wymogom standaryzacji. Niestety, tempo
zmian zachodzacych w dzisiejszym $wiecie powoduje, ze owa wzgledna
stato$¢ programu formalnego czesto interpretuje si¢ jako niska elastycznosé
doboru tresci programowych.

Nie nalezy jednak zapomina¢, ze wzmiankowana ograniczona elastycz-
nos¢ programowa moze i powinna zosta¢ w programie formalnym ogra-
niczana. Wtasnie to postuluja Kiraly (2000), Nord (1997) i wielu innych. Na
przyktad Kiraly (2000) wnioskuje wprowadzenie swojego modelu jako
gtownego (formalnego), a nie uzupetniajacego modelu ksztalcenia tlumaczy.
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Z kolei program pozaformalny daje studentom i nauczycielom szersze
pole negocjacji dobieranych tresci i realizowanych zadan. Program poza-
formalny daje tez wigksze szanse wprowadzenia do systemu dydaktycznego
specjalistow z roznych dziedzin czy tltumaczy-praktykow.

4.2. SYMULACJA SYTUACJI ZAWODOWEJ TLUMACZA

Ograniczone mozliwos$ci ksztattowania programu formalnego przektadaja
si¢ na ograniczenia ,,symulacji” profesjonalnej pracy ttumacza (zob. np. NORD
1997). Ograniczony stopien symulacji realnych warunkéw pracy prowadzi zas
do ograniczonego stopnia angazowania si¢ studentéw i niskiego stopnia
wspolpracy grupowej czy zespotowej. Oczywiscie nie jest tak, ze program
formalny takiej symulacji zupelnie nie umozliwia, ale jest ona trudniejsza,
takze z przyczyn, o ktorych autor pisze ponizej (motywacja i ocena).

Na podstawie wlasnego doswiadczenia dydaktycznego, zdobytego pod-
czas realizacji projektow ze studentami-ttumaczami (zob. np. KLIMKOWSKI
2007a, KLIMKOWSKI 2007b czy tez BAUMGARTEN, KLIMKOWSKI, SULLIVAN
2008), autor stwierdza, ze metoda pracy zespotowej przynosi znacznie lep-
sze efekty, kiedy jest stosowana w projektach pozaformalnych, niz kiedy jest
elementem ksztatcenia formalnego.

Inicjatywy pozaformalne czgsto przekraczaja granice symulacji sytuacji
zawodowej ttlumacza, przeksztatcajac si¢ w profesjonalne projekty transla-
torskie. Proba przeksztalcenia warsztatu prowadzonego w ramach ksztat-
cenia formalnego w projekt komercyjny jest (przynajmniej w warunkach
polskich) znacznie trudniejsza, jesli nie niemozliwa.

Przekraczanie granic symulacji nie stuzy tylko samemu zblizeniu ksztat-
cenia do realiow rynkowych. Korzysci ptynace z takiego postepowania do-
tycza tez samego procesu uczenia si¢ studentdw. Dobrym przyktadem poje-
cia, ktérego rozumienie przez studentow zmienia si¢ diametralnie wraz ze
zmiang projektu realizowanego w ramach ksztatcenia formalnego na poza-
formalne, jest pojecie jakosci tlumaczonego tekstu. Dzigki zaangazowaniu
w przektad tekstow, ktére zostaja opublikowane, a nie stuza jedynie ,,zali-
czeniu” przedmiotu, studenci zmieniaja swoje rozumienie wymagan stoja-
cych przed ttumaczem-profesjonalista.

4.3. PROBLEM MOTYWACJI STUDENTOW

Znaczacym problemem formalnego systemu edukacji jest jego ograniczona
zdolno$¢ motywowania studentow do angazowania si¢ W procesy rozwojowe.
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Dzieje si¢ tak dlatego, ze jest on w znacznej mierze zorganizowany jako
model nauczania, a nie model wspomaganego uczenia si¢. Dlatego opiera sig¢
on w przewazajacej mierze na motywacji zewngtrznej (ang. extrinsic moti-
vation) niz wewngtrznej (intrinsic motivation). W przeciwienstwie do wielu
badaczy autor niniejszego tekstu nie twierdzi, ze motywacja zewngtrzna jest
sama w sobie niepozadana, a uzyteczna dydaktycznie jest tylko motywacja
wewnetrzna. Rzeczywisto$¢ pracy tlumacza wydaje sie sugerowac, ze czesto
on sam korzysta z narz¢dzi opartych na motywowaniu zewngtrznym. Takim
narzgdziem jest przeciez termin wykonania pracy! Motywacja zewnegtrzna za-
czyna by¢ problemem dydaktycznym wtedy, gdy stuzy realizacji takich celow,
jak zachowanie dyscypliny (kontroli nauczyciela) podczas zaje¢, zmuszenie
studentdw do wykonania zadan i czynnos$ci ustalonych przez nauczyciela.

Z drugiej strony udziat w programie pozaformalnym jest dowolny. Owa
dowolna deklaracja daje nauczycielowi ogromny kapital — pewnej motywacji
»wstepnej”, motywacji zaangazowania si¢. Tego ulatwienia nie maja za-
zwyczaj realizatorzy programu formalnego.

4.4. SYSTEM OCEN

Problem motywacji studentdw pozostaje w $cistym zwiazku z problemem
oceniania wynikow dziatan dydaktycznych. Ograniczeniem programu formal-
nego jest jego nieusuwalna zalezno$¢ od tzw. sumatywnego sposobu oceny.
Zdaniem autora sumatywny model oceny niesie ze soba powazne zagrozenie:
pozbawianie informacji liczbowej (oceny) wartosci informacji zwrotnej,
a w konsekwencji uniemozliwianie dalszego rozwoju ocenianemu studen-
towi. W ten sposob oceny staja si¢ pozbawionymi roli dydaktycznej (poza
podstawowsa dychotomia kara/nagroda) wartosciami statystycznymi, dajacy-
mi si¢ co najwyzej przettumaczy¢ na wysokos¢ studenckiego stypendium ,,za
wyniki w nauce”. Pozbawienie oceny funkcji informacyjnej uniemozliwia
studentowi podjg¢cie dziatan samorozwojowych. W ten sposob ocena staje si¢
ostatnim, zamykajacym etapem w dziataniach edukacyjnych, zamiast by¢ ich
»howym” poczatkiem.

Program nieformalny pozwala wyzwoli¢ si¢ z ,,gry w oceny”. Standardy
oceny w programie nieformalnym zawsze beda wyzsze, a to z tego powodu,
ze odnosza si¢ do zadan wykonywanych realnie, tekstow publikowanych
oficjalnie itp. Nie wystarczy ,,zaliczenie” udzialu w projekcie (czy klient
bedzie zadowolony z tekstu wykonanego na 60%, czyli mniej wigcej tyle, ile
wyznacza granica zaliczenia?), trzeba zrozumie¢ swoj udziat w nim i wy-
kona¢ swoje zadania w maksymalnym stopniu. Realno$¢ sytuacji, ocena
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i samoocena swojego w niej postgpowania ma znaczenie wyzsza warto$¢
dydaktyczna dla studentéw i nauczycieli niz pozbawione wartosci informacji
zwrotnej liczby (oceny).

5. ZASADY LEZACE U PODSTAW
L,PROGRAMU” POZAFORMALNEGO

Wracajac do samego pojecia ,,programu’ pozaformalnego, autor pragnie
nadmieni¢, ze jego koncepcja nie dotyczy jedynie zespotu inicjatyw, takich
jak organizowanie roznorodnych projektow dla studentow, praktyk i stazy,
wyktadow i warsztatow. Takie pozaprogamowe dzialania dydaktyczne sg juz
znane i coraz czes$ciej stosowane w odniesieniu do dydaktyki translacji.
Praktyki te, cho¢ bezdyskusyjnie korzystne dla ksztatcenia ttumaczy, nie za-
stuguja jeszcze na miano programu pozaformalnego w sensie, jaki przypisuje
mu autor. Aby zestaw dzialan dydaktycznych spelnit te warunki, musi by¢
skonstruowany zgodnie z nastepujacymi zasadami:

1. Studenci nie sg ,,odbiorcami” programu — sa jego wykonawcami
1 wspottworcami. Maja wptyw na parametry istotne dla realizacji programu
(np. klucz wyboru uczestnikow, czas trwania danego dziatania, zakres tema-
tyczny projektu, zarzadzanie kontaktami z osobami takimi jak przedstawiciel
klienta czy recenzent projektu, rozwigzywanie sytuacji konfliktowych i trud-
nych — tworzenie strategii postgpowania.

2. Studenci biora udziat w programie na zasadzie dobrowolnego uczest-
nictwa.

3. Program musi przynosi¢ wymierne rezultaty — np. publikacj¢ ttumaczo-
nego tekstu.

4. Program musi posiada¢ systemu oceny wynikéw, ktéry szacowalby
zaréwno produkt koncowy, jak i proces realizacji zadania.

5. Program musi przynosi¢ korzysci klientowi-odbiorcy (oraz osobom
trzecim, np. uniwersytetowi).

6. PROJEKT TLUMACZENIOWY
ZAKELADU LINGWISTYKI STOSOWANEJ UMCS I URZEDU MIASTA LUBLIN

Aby zilustrowa¢ praktyczne zastosowanie wymienionych wyzej zasad,
autor proponuje zaznajomienie si¢ z zalozeniami projektu ttumaczeniowego,
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w ktorym zebrani w zespoty studenci Zaktadu Lingwistyki Stosowanej UMCS
dokonuja przektadu wybranych elementéw witryny internetowej Urzedu
Miasta Lublin z jezyka polskiego na angielski. Projekt realizowany jest
w trakcie roku akademickiego. Kazdy z kilku zespotow thumaczy (od 7 do 9
zespotow kazdego roku) pracuje nad powierzonymi im tekstami. Kazdy
zespot pracuje tacznie przez cztery tygodnie w trakcie roku akademickiego.

Ograniczone ramy niniejszego artykutu nie pozwalaja na szczegdtowa
prezentacje zatozen projektu oraz jego trzyletniej historii i etapdw rozwo-
jowych?. Autor odniesie si¢ tylko do odpowiedzi na pytanie, w jaki sposob
wzmiankowany projekt thumaczeniowy realizuje zasady, o ktérych mowa w
poprzedniej sekcji artykutu:

1. Studenci sa o tyle twércami w procesie realizacji projektu translator-
skiego, iz to oni stanowig o kalendarzu jego wykonywania (poczatek i ko-
niec projektu w danym semestrze, ale takze decyzja co do pracy w tygodnie
przed- i poswiateczne itp.). Studenci podejmujg rowniez decyzje o sktadzie
zespolow ttumaczy. Chodzi nie tylko o decyzj¢ przynaleznosci do zespotu,
podejmowang na poczatku kazdego roku akademickiego, ale o zmiany skta-
du ktére moga mie¢ (i miaty) miejsce ze wzgledu na specyficzne uwarun-
kowania danego zadania translacyjnego (ilos¢ tekstu zlecona do wykonania
przez UM Lublin réoznila si¢ w poszczegolnych tygodniach, dlatego czasem
konieczne bylo uzupetnianie sktadu zespotdéw; zdarzaty si¢ rowniez prosby
do UM Lublin o zwigkszenie ilosci tekstu do przetlumaczenia tak, aby
wszyscy cztonkowie zespotu mogli uczestniczy¢ w danej fazie projektu).

2. W pierwszej edycji projektu uczestnictwo studentow bylo w peini
dobrowolne. Edycje w latach 2008/9 oraz 2009/10 byty przeprowadzona w ra-
mach praktyk studenckich na drugim roku studiéw 1. stopnia jako obowiaz-
kowe, mimo to w projekcie brato udzial tacznie udziat 15 studentow roku III
studiéw 1. stopnia oraz dwdch lat studiow stopnia 2. Warunek dobrowolnosci
udziatu jest zatem spelniony w tym projekcie jedynie czgsciowo.

3. Kazdy przetlumaczony tekst zostaje opublikowany w jezyku angiel-
skim na stronie Urz¢du Miasta Lublin. Znalazla si¢ tam takze informacja, ze
przektadu dokonali studenci kierunku Lingwistyka Stosowana. Z powodow
technicznych nie byta mozliwa publikacja nazwisk wszystkich uczestnikow.

4. Na potrzeby oceny dokonan studentéw-tlumaczy opracowany zostat
specjalny arkusz ewaluacyjny. Arkusz zostat zaprezentowany studentom przed
rozpoczgciem projektu. Przedstawione zostaly kategorie podlegajace ocenie.

% Wigcej informacji na temat projektu zob. BAUMGARTEN, KLIMKOWSKI, SULLIVAN (2008).
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Poza oceng indywidualnych dokonan studentow tekst z kazdego tygodnia
pracy ttumaczy byl oceniany jako ,,produkt”. Oceny tej dokonywal podczas
specjalnego zebrania podsumowujacego recenzent (powolany przez Urzad
Miasta — ta sama osoba oceniala takze studentéw indywidualnie). Ta podwdj-
na perspektywa oceniania pozwolita na zestawienie ze soba informacji o roz-
woju kompetencji poszczegdlnych studentdw z ocena wykonania przektadu
w perspektywie dbatosci o najwyzsza jakos¢ tekstu. W ten sposéb starano sie
wyprowadzi¢ akademicki system ocen z zaklgtego kregu ,,0dby¢ i zaliczy¢”
w kierunku perspektywy ,,jako$¢ mojej pracy zawsze ma znaczenie”.

5. Beneficjentami projektu sa studenci, Urzad Miasta, jak i Uniwersytet
Marii Curie-Sktodowskiej, ktory dzigki formalnej umowie podpisanej z Urze-
dem Miasta Lublin aktywnie uczestniczy w usprawnianiu procesow komu-
nikacji spotecznej miedzy wtadzami miasta a spotecznosciami i jednostkami,
w tym obcokrajowcami. W pewnym sensie oddzielnym beneficjentem jest
sam Zaktad Lingwistyki Stosowanej, a to choéby poprzez uatrakcyjnienie
swojej oferty dydaktyczne;j.

7. PODSUMOWANIE

Fakt, ze akademicki, formalny program dydaktyki translacji wymaga uzu-
pelnien w postaci inicjatyw typu praktyki, staze i warsztaty, nie jest sam
w sobie ani pomystem nowatorskim, ani kontrowersyjnym. Autor stara sig¢
ukazaé, ze inicjatywy tego typu nalezy uktada¢ w swoisty pozaformalny ,,pro-
gram rownolegly” ksztatcenia ttumaczy. Argumenty za takim widzeniem roli
inicjatyw pozaformalnych pochodza zar6wno z dokonan teoretykéw edukacji i
dydaktyki translacji, jak i z do§wiadczen, ktdre autor zebral w trakcie reali-
zacji jednej z inicjatyw tego typu. Aby pojedyncze inicjatywy staly si¢ owym
»programem”, winny spetnia¢ zdefiniowane przez autora wymogi, przy tym
warto nadmieni¢, ze nie chodzi o perfekcyjne przestrzeganie kazdej z zasad,
lecz raczej o traktowanie ich jako istotnych punktéw odniesienia.
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ELEMENTS OF NON-FORMAL EDUCATION
AS A SUPPLEMENT THE FORMAL ACADEMIC CURRICULUM
FOR TRANSLATORS

Summary

Translation education is becoming more and more aware of the strategic status of the
relationship that obtains between the student and the teacher in the translation classroom. Another
more readily recognized fact is that the role of the student and the teacher must be redefined,
according to the assumptions of so-called holistic, constructivist paradigms in the theory of
learning. Drawing upon these two observations, the author suggests that the formal educational
curriculum for translators be expanded by a set of non-formal initiatives and events. Non-formal
education can help improve the curriculum in the following ways: by making it more flexible in
terms of content, by opening it to the market and socio-cultural demands, by helping transform
academic didacticism into real-life parameters of personal development.

Summarised by Konrad Klimkowski

Stowa kluczowe: dydaktyka translacji, autonomia uczacego sig, ksztatcenie formalne, nieformal-
ne i pozaformalne, samoksztalcenie

Key words: translator education, learner autonomy, formal, informal and non-formal education,
self-education.



