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A b s t r a k t. Dyskusje we wspóQczesnej dydaktyce translacji ukazujW rosnWcW XwiadomoXY, iZ 
relacja, jaka zachodzi pomi\dzy studentem i nauczycielem translacji ma charakter fundamentalny 
i strategiczny dla skutecznoXci dziaQa_ w ramach akademickiego ukQadu dydaktycznego. Wzrasta 
takZe XwiadomoXY faktu, iZ tradycyjnie okreXlane role studenta i nauczyciela wymagajW redefi-
nicji. Chodzi tu o uwzgl\dnienie postulatów holistycznych, konstruktywistycznych paradygma-
tów edukacyjnych. OpierajWc si\ na tych dwóch obserwacjach autor niniejszego artykuQu pro-
ponuje poszerzenie programu formalnego dydaktyki translacji o komponent pozaformalny. Kom-
ponent pozaformalny moZe poprawiY funkcjonowanie programu formalnego poprzez: uelastycz-
nienie programu formalnego jeXli chodzi o dobór treXci ksztaQcenia, otwarcie programu formal-
nego na potrzeby rynku i spoQecze_stwa, transformacj\ wyabstrahowanego od kontekstu co-
dziennoXci, zamkni\tego formalnie programu edukacji akademickiej na system wspomagania 
zawodowego, spoQecznego i kulturowego samorozwoju studentów i nauczycieli. 

 

 

1. DYDAKTYKA TRANSLACJI 
OPARTA NA POJbCIU KOMPETENCJI TBUMACZA – STAN BADAd 
 

Dydaktyka translacji, podobnie jak caQa dziedzina translatoryki, zacz\Qa 
rozwijaY si\ tak w Polsce, jak i na Xwiecie stosunkowo niedawno. Rozwój 
refleksji naukowej nad dydaktykW translacji moZna ukazaY na wiele sposobów, 
w zaleZnoXci od przyj\tego przez badacza punktu widzenia. W niniejszym 
artykule proponuje si\ skrótowe uj\cie rozwoju tejZe refleksji, stawiajWc u pod-
staw dydaktyki translacji poj\cie kompetencji translatorskiej lub – w uj\ciu 
antropocentrycznym – kompetencji tQumacza. Ograniczone ramy artykuQu unie-
moZliwiajW szerszW prezentacj\ poszczególnych faz rozwojowych, którym 
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podlegaQo rozumienie poj\cia kompetencji tQumacza. Autor zmuszony jest do 
krótkiego stwierdzenia, Ze znaczenie poj\cia kompetencja t+umacza, o którym 
b\dzie mowa w artykule, uksztaQtowaQo si\ dopiero w ostatnim dziesi\cioleciu 
wieku XX. NajproXciej rzecz ujmujWc, dzisiejsze rozumienie kompetencji tQu-
macza moZna okreXliY jako umiej\tnoXY lub umiej\tnoXci (w tym m.in. j\zyko-
we, komunikacyjne, socjologiczne, psychologiczne), które posiada osoba two-
rzWca tekst docelowy z tekstu wyjXciowego. Oczywiste jest, Ze taka „definicja” 
jest nazbyt uproszczona i byQaby zupeQnie nieprzydatna, gdyby celem artykuQu 
byQo szczegóQowe sprawozdanie z dyskusji nad definicjW czy opisem poj\cia 
kompetencji tQumacza w literaturze przedmiotu. PoniewaZ jednak cel niniej-
szego artykuQu wykracza poza t\ dyskusj\, dlatego autor pozwala sobie na po-
zostawienie tej uproszczonej i niepeQnej „definicji” interesujWcego nas poj\cia. 

Opisany sposób rozumienia kompetencji znajduje odzwierciedlenie w dys-
kusjach nad dydaktykW translacji. Po roku 2000 w angielskoj\zycznej lite-
raturze przedmiotu pojawiQ si\ termin competence-based curriculum (pro-
gram ksztaQcenia oparty na poj\ciu kompetencji) (zob. np. GRUCZA 2008, 
HURTADO ALBIR 2007, PACTE 2008 czy PBUSA 2007), który dziX wydaje 
si\ przewaZaY w literaturze przedmiotu. NaleZy jednak zwróciY uwag\, Ze 
zdecydowana wi\kszoXY bada_ i rozwaZa_, o których mowa, koncentruje si\ 
w przewaZajWcej mierze na tzw. treXciach programowych, co wynika wprost 
ze sposobu rozumienia kompetencji tQumacza przyj\tego dla tych rozwaZa_ – 
co ilustruje zaproponowana powyZej quasi-definicja kompetencji tQumacza.  

Batwo wskazaY na dwie negatywne konsekwencje takiego uproszczenia. Po 
pierwsze, marginalizuje ona studenta jako osob\ w procesie dydaktycznym. 
Po drugie, marginalizacji podlega teZ przewaZnie relacja, jaka zachodzi mi\-
dzy studentem i nauczycielem. Dopiero w ostatniej dekadzie bada_ nad 
dydaktykW translacji pojawiQy si\ opracowania podejmujWce te dwa zasadnicze 
– zdaniem autora niniejszego tekstu – wWtki. Przedmiotem niniejszego arty-
kuQu b\dW propozycje zawarte w jednym z takich opracowa_, a mianowicie 
w publikacji Donalda Kiraly’ego A Social Constructivist Approach to Trans-

lator Education: Empowerment from Theory to Practice (KIRALY 2000). 
 
 

2. KRYTYKA MODELU PODAWCZEGO 
 

Punktem wyjXcia refleksji Kiraly’ego (2000) jest jego krytyka modelu 
dydaktyki translacji nazywanego modelem podawczym, a opartego na  nast\-
pujWcym schemacie organizacji zaj\Y translacyjnych: 



ELEMENTY POZAFORMALNEGO KSZTABCENIA TBUMACZY 149

1. Nauczyciel wybiera studenta i przydziela mu fragment tekstu do tQu-
maczenia; 

2. Student tQumaczy fragment; 
3. Nauczyciel komentuje dokonane tQumaczenie; 
4. Nauczyciel podaje „poprawnW” wersj\ tQumaczenia. 
Kiraly podkreXla negatywne skutki stosowania takiego modelu dydak-

tycznego, poniewaZ prowadzi on do wypaczonego sposobu rozumienia sa-
mego procesu translacji, a w dalszej perspektywie zakQóca lub wr\cz unie-
moZliwia rozwój kompetencji studenta. Po pierwsze, rozumienie procesu 
translacji przez studenta zostaje zdegradowane do poziomu dychotomii „po-
prawny/niepoprawny”. Po drugie, student zostaje pozbawiony wpQywu na 
ostatecznW wersj\ translatu, przez co nie moZe wyksztaQciY poczucia pew-
noXci siebie w podejmowaniu decyzji translatorskich. Po trzecie, nie b\dzie 
miaQ zaufania do wQasnych rozwiWza_, kiedy proces edukacji formalnej do-
biegnie ko_ca, poniewaZ „zabraknie” nauczyciela, który potwierdzi „po-
prawnoXY/niepoprawnoXY” tekstu. Diagnoza, którW stawia Kiraly (2000), jest 
nast\pujWca: problemem modelu podawczego jest dominujWca rola nauczy-
ciela. Problem ten ilustruje poniZszy graf. 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Rys.1. Model podawczy w dydaktyce translacji. 
 
Na rysunku zilustrowano opisany przebieg zaj\Y translacyjnych, ale do-

dano takZe zjawisko „bariery wykonawczej”, którW wprowadza nauczyciel 
wQaXnie poprzez obrany przez siebie model dydaktyczny. Wykonanie zadania 
translacyjnego przez studentów zostaje zablokowane na poziomie decyzji 
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samego nauczyciela. W tym sensie jego dominujWca pozycja w procesie 
dydaktycznym jest przeszkodW w ksztaQtowaniu przez studentów wQasnych 
kompetencji. 

Kiraly wskazuje równieZ na fakt, Ze model podawczy opiera si\ na 
zaQoZeniu, Ze nauczyciel jest osobW przekazujWcW wiedz\ studentom, jest 
odpowiada wiWZWco na ich pytania, jest wr\cz dla nich rródQem norm 
translatorskich. Nie dziwi zatem postulat Kiraly’ego, aby sposób rozumienia 
procesu dydaktycznego diametralnie zmieniY, opierajWc go na konstruktywis-
tycznym zaQoZeniu, Ze kaZdy czQowiek uczy si\ poprzez wQasne, jednostkowe 
konstruowanie wiedzy (sensów) oraz Ze Zaden czQowiek nie moZe niczego 
nauczyY innego czQowieka, poniewaZ nie istnieje „transfer” wiedzy z czQo-
wieka na czQowieka (zob. np. Grucza 1997: 12 w sprawie poj\cia „transferu” 
informacji, wiedzy, itp.). Kiraly dodaje, Ze owo konstruowanie wiedzy przez 
jednostk\ odbywa si\ sprawniej, kiedy jednostka pracuje w zespole, dlatego 
swoje podejXcie do dydaktyki translacji nazywa nie tyle konstruktywistycz-
nym, co socjokonstruktywistycznym. 

Kim zatem staje si\ student, a kim nauczyciel w uj\ciu Kiraly’ego? 
Przede wszystkim i student, i nauczyciel, biorWc udziaQ w procesie dydak-
tycznym, uczW si\. Obie osoby konstruujW i rekonstruujW swojW wiedz\. tad-
na z nich nie ma gotowych, jedynie sQusznych odpowiedzi na pojawiajWce si\ 
pytania. Taki model zostaQ przez Kiraly’ego nazwany modelem zorientowa-
nym na studenta. 

Autor niniejszego tekstu przyznaje, Ze sam nie naleZy do zwolenników 
poj\cia „edukacji zorientowanej na ucznia/studenta” ani Zadnego innego po-
glWdu na edukacj\ opartego na metaforze „centrum i peryferia”. Bardziej 
uzasadnionym podejXciem do problemu wydaje si\ podejXcie systemowe, 
w którym kaZdy element systemu jest istotny dla jego funkcjonowania. Roz-
wijajWc zatem propozycje Kiraly’ego (2000), autor proponuje nast\pujWce 
przedstawienie systemowego modelu dydaktyki translacji – zob. Rys. 2 na 
nast\pnej stronie. 

W modelu systemowym trzy podstawowe komponenty (student, nauczy-
ciel i zadanie translacyjne) muszW byY zawsze rozpatrywane we wzajemnym 
odniesieniu. Perspektywa systemowa pozwala pokazaY zarówno waZnoXY za-
dania translacyjnego, podkreXla istotnW rol\ nauczyciela. UmoZliwia ona 
takZe usuni\cie bariery wykonawczej, blokujWcej moZliwoXci rozwojowe 
studenta.  
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Rys. 2. Model systemowy w dydaktyce translacji 
 

Dla Kiraly’ego istotna jest takZe sama relacja zachodzWca mi\dzy stu-
dentem i nauczycielem w procesie dydaktycznym. Aby opisaY istot\ tej rela-
cji, Kiraly (2000) si\ga do teorii transformatywnego uczenia si\ i nauczania 
(MILLER, SELLER 1985). WedQug tej teorii uczestnictwo studenta i nauczyciela 
w procesie dydaktycznym prowadzi do zmian w nich samych jako osobach 
(tzw. perspektywa holistyczna). WspóQudziaQ w procesie dydaktycznym czyni 
ze studenta i nauczyciela „kogoX nowego” w sensie ksztaQtowania osobowoXci. 
 

 

3. ROZSZERZENIA MODELU KIRALY’EGO: KSZTABCENIE FORMALNE, 

NIEFORMALNE I POZAFORMALNE 
 

Autor niniejszego tekstu, zainspirowany propozycjami Kiraly’ego (2000), 
podjWQ studia nad wybranymi teoriami uczenia si\ i nauczania, a w dalszej 
dyskusji pragnie skupiY si\ na jednej z poczynionych w trakcie analizy lite-
ratury przedmiotu obserwacji: wielu badaczy problematyki uczenia si\ pod-
kreXla fakt, Ze uczenie si\ dorosQych – a wi\c takZe studentów – przebiega 
tym lepiej, im jest mniej sformalizowane. Taki punkt widzenia przedstawia 
np. Grow (1991). Jest on jednym z tych badaczy, którzy uwaZajW, Ze kaZdy 
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dorosQy czQowiek ma zdolnoXY uczenia si\ oraz zdolnoXY kierowania tym 
procesem. Grow wyróZniQ cztery stadia na drodze do uczenia si\ auto-
nomicznego, które wyraZajW takZe fakt, Ze róZni ludzie b\dW preferowali 
róZne style ksztaQcenia, w zaleZnoXci od wielorakich czynników spoQecznych 
i osobowoXciowych. Stadia te sW nast\pujWce: 

1. Uczenie si\ zaleZne od nauczyciela. RolW nauczyciela jest szkolenie, 
trening: dobór treXci, egzekwowanie „opanowania materiaQu”.  

2. Uczenie si\ osoby zainteresowanej przedmiotem. RolW nauczyciela jest 
motywowanie studenta, inspirowanie go do dziaQa_. 

3. Uczenie si\ zaangaZowane. RolW nauczyciela jest wspomaganie pracy 
wQasnej studentów, organizowanie dyskusji. Nauczyciel i student stajW si\ 
poszukiwaczami wiedzy. Znika relacja podawcza. 

4. Uczenie si\ autonomiczne (samoksztaQcenie). RolW nauczyciela jest pro-
wadzenie konsultacji, udzielanie porad, uwag ukierunkowujWcych. (Na pod-
stawie GROW 1991 i polskiego tQumaczenia w KNOWLES, HOLTON, SWANSON 
2009: 170 nn.). 

Batwo zauwaZyY, Ze trzecie spoXród stadiów rozwojowych postulowanych 
przez Growa (1991) odpowiada modelowi Kiraly’ego, ale autor niniejszego 
artykuQu pragnie przenieXY uwag\ czytelnika na stadium czwarte, które wy-
kracza poza perspektyw\ Kiraly’ego. MoZna stwierdziY, Ze jest to stadium, 
w którym osoba dorosQa przejmuje (prawie) caQkowitW kontrol\ nad proce-
sem uczenia si\. PoglWdy Growa (1991) wydajW si\ wskazywaY na koniecz-
noXY uwzgl\dnienia ksztaQcenia nieformalnego i pozaformalnego1 (punkt 4), 
jako istotnego uzupeQnienia ksztaQcenia formalnego (punkty 1-3), a moZe 
nawet jako metod nadrz\dnych wobec ksztaQcenia formalnego – przy-
najmniej z punktu widzenia uczWcego si\ dorosQego. 

 

1 Termin kszta+cenie nieformalne pojawia si\ w literaturze w znaczeniu dziaQa_ edukacyjnych 
przebiegajWcych w sposób niesformalizowany. Chodzi zatem o te dziaQanie edukacyjne, którym 
podlegamy w swoich Xrodowisku Zycia, pracy lub innych, które nie sW obj\te ramami (formal-
nych) programów dydaktycznych (szkoQa, uniwersytet, itp.). Termin kszta+cenie pozaformalne 
najcz\Xciej oznacza dziaQania samoksztaQceniowe i ksztaQceniowe podejmowane w sposób nie-
instytucjonalny. W tym sensie poj\cia ksztaQcenia formalnego, nieformalnego i pozaformalnego 
ukQadajW si\ w skal\, której parametrem roboczym jest stopie_ instytucjonalizacji dziaQa_ 
edukacyjnych. Batwo zauwaZyY, iZ poj\cia te sW stosunkowo nieostre, a ich zakresy moZna uzna-
waY za nakQadajWce si\. Np. aby ksztaQcenie formalne odniosQo skutek, musi mu towarzyszyY 
element nieformalny. W ten sposób poj\cia formalny – nieformalny – pozaformalny mogW nabraY 
znaczenia stylów uczenia si\ raczej niZ nauczania, analogicznie do typologii Growa (1991). Dla-
tego na potrzeby niniejszego artykuQu autor wprowadza jedynie rozróZnienie mi\dzy modelem 
formalnym (w ramach „siatki zaj\Y”) i pozaformalnym (poza „siatkW”) ksztaQcenia. 
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PozostawiajWc na boku kwesti\ nadrz\dnoXci któregokolwiek modelu 
ksztaQcenia, skupmy si\ na propozycji uwzgl\dnienia w akademickim ksztaQ-
ceniu tQumaczy elementów pozaformalnych. Celem niniejszego artykuQu jest 
ukazanie tej propozycji jako zasadnej i korzystnej dydaktycznie. Cz\Xciowo 
uzasadnienie to starano si\ pokazaY w przeanalizowanej dotychczas lite-
raturze, w dalszej zaX cz\Xci autor odwoQa si\ do wQasnych obserwacji, do-
Xwiadcze_ oraz przeprowadzonych projektów dziaQa_ pozaformalnych, anga-
ZujWcych studentów kierunku Lingwistyka Stosowana UMCS w Lublinie. 
 
 

4. ZESTAWIENIE PROGRAMU FORMALNEGO I „PROGRAMU” 

POZAFORMALNEGO W DYDAKTYCE TRANSLACJI 
 
Poj\cie „programu pozaformalnego” moZe si\ wydaY poj\ciem we-

wn\trznie sprzecznym, skoro to, co pozaformalne, wQaXciwie trudno ujWY 
w program. A jednak dziaQaniami pozaformalnymi w ksztaQceniu da si\ kie-
rowaY, a wi\c planowaY, realizowaY i oceniaY ich realizacj\. MoZna je takZe 
powtarzaY oraz na ich podstawie tworzyY nowe dziaQania. W tej cz\Xci arty-
kuQu zostanie zaprezentowane porównanie programu formalnego i „pro-
gramu” pozaformalnego, aZeby wykazaY zasadnoXY uzupeQnienia programu 
formalnego elementami pozaformalnymi.  
 

4.1. ELASTYCZNOuv DOBORU TREuCI PROGRAMOWYCH 

Najwi\kszW bodaj zaletW programu formalnego jest to, Ze poXwiadcza on 
za pomocW odpowiednich dokumentów pewien stopie_ wiedzy i umiej\tnoXci 
absolwenta – tQumacza. To jednak, co jest jego niewWtpliwW zaletW, w innej 
perspektywie stanowi jego sQaboXY: aby móc nadaY jakiX certyfikat, musimy 
ustaliY, co i w jakim zakresie certyfikujemy. KonsekwencjW jest poddanie 
treXci programowych pewnym wymogom standaryzacji. Niestety, tempo 
zmian zachodzWcych w dzisiejszym Xwiecie powoduje, Ze owW wzgl\dnW 
staQoXY programu formalnego cz\sto interpretuje si\ jako niskW elastycznoXY 
doboru treXci programowych.  

Nie naleZy jednak zapominaY, Ze wzmiankowana ograniczona elastycz-
noXY programowa moZe i powinna zostaY w programie formalnym ogra-
niczana. WQaXnie to postulujW Kiraly (2000), Nord (1997) i wielu innych. Na 
przykQad Kiraly (2000) wnioskuje wprowadzenie swojego modelu jako 
gQównego (formalnego), a nie uzupeQniajWcego modelu ksztaQcenia tQumaczy.  
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Z kolei program pozaformalny daje studentom i nauczycielom szersze 
pole negocjacji dobieranych treXci i realizowanych zada_. Program poza-
formalny daje teZ wi\ksze szanse wprowadzenia do systemu dydaktycznego 
specjalistów z róZnych dziedzin czy tQumaczy-praktyków. 
 

4.2. SYMULACJA SYTUACJI ZAWODOWEJ TBUMACZA 

Ograniczone moZliwoXci ksztaQtowania programu formalnego przekQadajW 
si\ na ograniczenia „symulacji” profesjonalnej pracy tQumacza (zob. np. NORD 
1997). Ograniczony stopie_ symulacji realnych warunków pracy prowadzi zaX 
do ograniczonego stopnia angaZowania si\ studentów i niskiego stopnia 
wspóQpracy grupowej czy zespoQowej. OczywiXcie nie jest tak, Ze program 
formalny takiej symulacji zupeQnie nie umoZliwia, ale jest ona trudniejsza, 
takZe z przyczyn, o których autor pisze poniZej (motywacja i ocena).  

Na podstawie wQasnego doXwiadczenia dydaktycznego, zdobytego pod-
czas realizacji projektów ze studentami-tQumaczami (zob. np. KLIMKOWSKI 
2007a, KLIMKOWSKI 2007b czy teZ BAUMGARTEN, KLIMKOWSKI, SULLIVAN 
2008), autor stwierdza, Ze metoda pracy zespoQowej przynosi znacznie lep-
sze efekty, kiedy jest stosowana w projektach pozaformalnych, niZ kiedy jest 
elementem ksztaQcenia formalnego.  

Inicjatywy pozaformalne cz\sto przekraczajW granice symulacji sytuacji 
zawodowej tQumacza, przeksztaQcajWc si\ w profesjonalne projekty transla-
torskie. Próba przeksztaQcenia warsztatu prowadzonego w ramach ksztaQ-
cenia formalnego w projekt komercyjny jest (przynajmniej w warunkach 
polskich) znacznie trudniejsza, jeXli nie niemoZliwa.  

Przekraczanie granic symulacji nie sQuZy tylko samemu zbliZeniu ksztaQ-
cenia do realiów rynkowych. KorzyXci pQynWce z takiego post\powania do-
tyczW teZ samego procesu uczenia si\ studentów. Dobrym przykQadem poj\-
cia, którego rozumienie przez studentów zmienia si\ diametralnie wraz ze 
zmianW projektu realizowanego w ramach ksztaQcenia formalnego na poza-
formalne, jest poj\cie jakoXci tQumaczonego tekstu. Dzi\ki zaangaZowaniu 
w przekQad tekstów, które zostajW opublikowane, a nie sQuZW jedynie „zali-
czeniu” przedmiotu, studenci zmieniajW swoje rozumienie wymaga_ stojW-
cych przed tQumaczem-profesjonalistW. 

 

4.3. PROBLEM MOTYWACJI STUDENTÓW 

ZnaczWcym problemem formalnego systemu edukacji jest jego ograniczona 
zdolnoXY motywowania studentów 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 si\ 
on w przewaZajWcej mierze na motywacji zewn\trznej (ang. extrinsic moti-

vation) niZ wewn\trznej (intrinsic motivation). W przeciwie_stwie do wielu 
badaczy autor niniejszego tekstu nie twierdzi, Ze motywacja zewn\trzna jest 
sama w sobie niepoZWdana, a uZyteczna dydaktycznie jest tylko motywacja 
wewn\trzna. RzeczywistoXY pracy tQumacza wydaje si\ sugerowaY, Ze cz\sto 
on sam korzysta z narz\dzi opartych na motywowaniu zewn\trznym. Takim 
narz\dziem jest przecieZ termin wykonania pracy! Motywacja zewn\trzna za-
czyna byY problemem dydaktycznym wtedy, gdy sQuZy realizacji takich celów, 
jak zachowanie dyscypliny (kontroli nauczyciela) podczas zaj\Y, zmuszenie 
studentów do wykonania zada_ i czynnoXci ustalonych przez nauczyciela. 

Z drugiej strony udziaQ w programie pozaformalnym jest dowolny. Owa 
dowolna deklaracja daje nauczycielowi ogromny kapitaQ – pewnej motywacji 
„wst\pnej”, motywacji zaangaZowania si\. Tego uQatwienia nie majW za-
zwyczaj realizatorzy programu formalnego.  
 

4.4. SYSTEM OCEN 

Problem motywacji studentów pozostaje w XcisQym zwiWzku z problemem 
oceniania wyników dziaQa_ dydaktycznych. Ograniczeniem programu formal-
nego jest jego nieusuwalna zaleZnoXY od tzw. sumatywnego sposobu oceny. 
Zdaniem autora sumatywny model oceny niesie ze sobW powaZne zagroZenie: 
pozbawianie informacji liczbowej (oceny) wartoXci informacji zwrotnej, 
a w konsekwencji uniemoZliwianie dalszego rozwoju ocenianemu studen-
towi. W ten sposób oceny stajW si\ pozbawionymi roli dydaktycznej (poza 
podstawowW dychotomiW kara/nagroda) wartoXciami statystycznymi, dajWcy-
mi si\ co najwyZej przetQumaczyY na wysokoXY studenckiego stypendium „za 
wyniki w nauce”. Pozbawienie oceny funkcji informacyjnej uniemoZliwia 
studentowi podj\cie dziaQa_ samorozwojowych. W ten sposób ocena staje si\ 
ostatnim, zamykajWcym etapem w dziaQaniach edukacyjnych, zamiast byY ich 
„nowym” poczWtkiem.  

Program nieformalny pozwala wyzwoliY si\ z „gry w oceny”. Standardy 
oceny w programie nieformalnym zawsze b\dW wyZsze, a to z tego powodu, 
Ze odnoszW si\ do zada_ wykonywanych realnie, tekstów publikowanych 
oficjalnie itp. Nie wystarczy „zaliczenie” udziaQu w projekcie (czy klient 
b\dzie zadowolony z tekstu wykonanego na 60%, czyli mniej wi\cej tyle, ile 
wyznacza granica zaliczenia?), trzeba zrozumieY swój udziaQ w nim i wy-
konaY swoje zadania w maksymalnym stopniu. RealnoXY sytuacji, ocena 
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i samoocena swojego w niej post\powania ma znaczenie wyZszW wartoXY 
dydaktycznW dla studentów i nauczycieli niZ pozbawione wartoXci informacji 
zwrotnej liczby (oceny). 
 

 

5. ZASADY LEt|CE U PODSTAW 

„PROGRAMU” POZAFORMALNEGO 
 

WracajWc do samego poj\cia „programu” pozaformalnego, autor pragnie 
nadmieniY, Ze jego koncepcja nie dotyczy jedynie zespoQu inicjatyw, takich 
jak organizowanie róZnorodnych projektów dla studentów, praktyk i staZy, 
wykQadów i warsztatów. Takie pozaprogamowe dziaQania dydaktyczne sW juZ 
znane i coraz cz\Xciej stosowane w odniesieniu do dydaktyki translacji. 
Praktyki te, choY bezdyskusyjnie korzystne dla ksztaQcenia tQumaczy, nie za-
sQugujW jeszcze na miano programu pozaformalnego w sensie, jaki przypisuje 
mu autor. Aby zestaw dziaQa_ dydaktycznych speQniQ te warunki, musi byY 
skonstruowany zgodnie z nast\pujWcymi zasadami: 

1. Studenci nie sW „odbiorcami” programu – sW jego wykonawcami 
i wspóQtwórcami. MajW wpQyw na parametry istotne dla realizacji programu 
(np. klucz wyboru uczestników, czas trwania danego dziaQania, zakres tema-
tyczny projektu, zarzWdzanie kontaktami z osobami takimi jak przedstawiciel 
klienta czy recenzent projektu, rozwiWzywanie sytuacji konfliktowych i trud-
nych – tworzenie strategii post\powania. 

2. Studenci biorW udziaQ w programie na zasadzie dobrowolnego uczest-
nictwa.  

3. Program musi przynosiY wymierne rezultaty – np. publikacj\ tQumaczo-
nego tekstu. 

4. Program musi posiadaY systemu oceny wyników, który szacowaQby 
zarówno produkt ko_cowy, jak i proces realizacji zadania. 

5. Program musi przynosiY korzyXci klientowi-odbiorcy (oraz osobom 
trzecim, np. uniwersytetowi). 
 

 

6. PROJEKT TBUMACZENIOWY 

ZAKBADU LINGWISTYKI STOSOWANEJ UMCS I URZbDU MIASTA LUBLIN 
 

Aby zilustrowaY praktyczne zastosowanie wymienionych wyZej zasad, 
autor proponuje zaznajomienie si\ z zaQoZeniami projektu tQumaczeniowego, 
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w którym zebrani w zespoQy studenci ZakQadu Lingwistyki Stosowanej UMCS 
dokonujW przekQadu wybranych elementów witryny internetowej Urz\du 
Miasta Lublin z j\zyka polskiego na angielski. Projekt realizowany jest 
w trakcie roku akademickiego. KaZdy z kilku zespoQów tQumaczy (od 7 do 9 
zespoQów kaZdego roku) pracuje nad powierzonymi im tekstami. KaZdy 
zespóQ pracuje QWcznie przez cztery tygodnie w trakcie roku akademickiego. 

Ograniczone ramy niniejszego artykuQu nie pozwalajW na szczegóQowW 
prezentacj\ zaQoZe_ projektu oraz jego trzyletniej historii i etapów rozwo-
jowych2. Autor odniesie si\ tylko do odpowiedzi na pytanie, w jaki sposób 
wzmiankowany projekt tQumaczeniowy realizuje zasady, o których mowa w 
poprzedniej sekcji artykuQu: 

1. Studenci sW o tyle twórcami w procesie realizacji projektu translator-
skiego, iZ to oni stanowiW o kalendarzu jego wykonywania (poczWtek i ko-
niec projektu w danym semestrze, ale takZe decyzja co do pracy w tygodnie 
przed- i poXwiWteczne itp.). Studenci podejmujW równieZ decyzje o skQadzie 
zespoQów tQumaczy. Chodzi nie tylko o decyzj\ przynaleZnoXci do zespoQu, 
podejmowanW na poczWtku kaZdego roku akademickiego, ale o zmiany skQa-
du które mogW mieY (i miaQy) miejsce ze wzgl\du na specyficzne uwarun-
kowania danego zadania translacyjnego (iloXY tekstu zlecona do wykonania 
przez UM Lublin róZniQa si\ w poszczególnych tygodniach, dlatego czasem 
konieczne byQo uzupeQnianie skQadu zespoQów; zdarzaQy si\ równieZ proXby 
do UM Lublin o zwi\kszenie iloXci tekstu do przetQumaczenia tak, aby 
wszyscy czQonkowie zespoQu mogli uczestniczyY w danej fazie projektu).  

2. W pierwszej edycji projektu uczestnictwo studentów byQo w peQni 
dobrowolne. Edycje w latach 2008/9 oraz 2009/10 byQy przeprowadzona w ra-
mach praktyk studenckich na drugim roku studiów 1. stopnia jako obowiWz-
kowe, mimo to w projekcie braQo udziaQ QWcznie udziaQ 15 studentów roku III 
studiów 1. stopnia oraz dwóch lat studiów stopnia 2. Warunek dobrowolnoXci 
udziaQu jest zatem speQniony w tym projekcie jedynie cz\Xciowo. 

3. KaZdy przetQumaczony tekst zostaje opublikowany w j\zyku angiel-
skim na stronie Urz\du Miasta Lublin. ZnalazQa si\ tam takZe informacja, Ze 
przekQadu dokonali studenci kierunku Lingwistyka Stosowana. Z powodów 
technicznych nie byQa moZliwa publikacja nazwisk wszystkich uczestników. 

4. Na potrzeby oceny dokona_ studentów-tQumaczy opracowany zostaQ 
specjalny arkusz ewaluacyjny. Arkusz zostaQ zaprezentowany studentom przed 
rozpocz\ciem projektu. Przedstawione zostaQy kategorie podlegajWce ocenie. 
 

2 Wi\cej informacji na temat projektu zob. BAUMGARTEN, KLIMKOWSKI, SULLIVAN (2008). 



KONRAD KLIMKOWSKI 158

Poza ocenW indywidualnych dokona_ studentów tekst z kaZdego tygodnia 
pracy tQumaczy byQ oceniany jako „produkt”. Oceny tej dokonywaQ podczas 
specjalnego zebrania podsumowujWcego recenzent (powoQany przez UrzWd 
Miasta – ta sama osoba oceniaQa takZe studentów indywidualnie). Ta podwój-
na perspektywa oceniania pozwoliQa na zestawienie ze sobW informacji o roz-
woju kompetencji poszczególnych studentów z ocenW wykonania przekQadu 
w perspektywie dbaQoXci o najwyZszW jakoXY tekstu. W ten sposób starano si\ 
wyprowadziY akademicki system ocen z zakl\tego kr\gu „odbyY i zaliczyY” 
w kierunku perspektywy „jakoXY mojej pracy zawsze ma znaczenie”. 

5. Beneficjentami projektu sW studenci, UrzWd Miasta, jak i Uniwersytet 
Marii Curie-SkQodowskiej, który dzi\ki formalnej umowie podpisanej z Urz\-
dem Miasta Lublin aktywnie uczestniczy w usprawnianiu procesów komu-
nikacji spoQecznej mi\dzy wQadzami miasta a spoQecznoXciami i jednostkami, 
w tym obcokrajowcami. W pewnym sensie oddzielnym beneficjentem jest 
sam ZakQad Lingwistyki Stosowanej, a to choYby poprzez uatrakcyjnienie 
swojej oferty dydaktycznej. 
 

 

7. PODSUMOWANIE 
 

 Fakt, Ze akademicki, formalny program dydaktyki translacji wymaga uzu-
peQnie_ w postaci inicjatyw typu praktyki, staZe i warsztaty, nie jest sam 
w sobie ani pomysQem nowatorskim, ani kontrowersyjnym. Autor stara si\ 
ukazaY, Ze inicjatywy tego typu naleZy ukQadaY w swoisty pozaformalny „pro-
gram równolegQy” ksztaQcenia tQumaczy. Argumenty za takim widzeniem roli 
inicjatyw pozaformalnych pochodzW zarówno z dokona_ teoretyków edukacji i 
dydaktyki translacji, jak i z doXwiadcze_, które autor zebraQ w trakcie reali-
zacji jednej z inicjatyw tego typu. Aby pojedyncze inicjatywy staQy si\ owym 
„programem”, winny speQniaY zdefiniowane przez autora wymogi, przy tym 
warto nadmieniY, Ze nie chodzi o perfekcyjne przestrzeganie kaZdej z zasad, 
lecz raczej o traktowanie ich jako istotnych punktów odniesienia. 
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ELEMENTS OF NON-FORMAL EDUCATION 
AS A SUPPLEMENT THE FORMAL ACADEMIC CURRICULUM 

FOR TRANSLATORS 

S u m m a r y  

 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 

 

S%owa kluczowe: dydaktyka translacji, autonomia uczWcego si\, ksztaQcenie formalne, nieformal-
ne i pozaformalne, samoksztaQcenie 

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


