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W najnowszej (po roku 2005) literaturze przedmiotu w zakresie dydaktyki
translacji, szczegolnie angielskojezycznej, wyraznie przewaza jeden nurt badan.
Sa to badania nad dydaktyka translacji oparta na pojeciu kompetencji translator-
skiej. Nurt ten nie jest jednolity i prace w nim tworzone mozna jeszcze podzie-
li¢ na przynajmniej dwie podkategorie. Po pierwsze, prace bezposrednio zwigzane
z problematyka definiowania kompetencji translatorskiej (zob. np. A. Hurtado Albir
2007 lub A. Pym 2009) oraz budowaniu programéw dydaktyki translacji w oparciu
o przyjete definicje, opisy czy modele (zob. powyzsze, a takze np. D. Kelly 2005).
Po drugie, studia empiryczne nad nabywaniem i ocenianiem rozwoju kompeten-
cji translatorskiej, oczywiscie takze w oparciu o przyjete jej modele (zob. np. prace
grupy PACTE, w tym ostatnio 2008 1 2009 czy S. Gopferich 2007, 2008). Jest rze-
¢z oczywistg, ze badania z obu wzmiankowanych tu podkategorii uzupetniaja si¢
1 wzajemnie warunkuja.

Cho¢ autor niniejszego artykutu takze omawia zagadnienia bezposrednio zwia-
zane z ukladem dydaktycznym w ramach dydaktyki translacji, to tematyka po-
dejmowana w dalszej czgsci tego tekstu odbiega znaczaco — cho¢ nie pozostaje
W sprzecznos$ci — z badaniami wzmiankowanymi powyzej. Celem autora jest tu bo-
wiem zwrdcenie uwagi czytelnika na wcigz zbyt stabo zbadany i1 uwzgledniany
w praktyce dydaktycznej aspekt interakcji student-nauczyciel, jako relacji istotnej
dydaktycznie. Teza o istocie interakcji student-nauczyciel jako warunkujgcej sku-
teczno$¢ dziatan dydaktycznych zyskuje na znaczeniu, jesli przyjmiemy jej roz-
patrywanie w perspektywie zaproponowanej w ramach antropocentrycznej teorii
jezykow ludzkich Franciszka Gruczy oraz rozwazan tegoz autora na temat poznania
i wiedzy. Punktem wyjscia dla autora niniejszego tekstu jest krotki cytat z F. Gruczy
(1997), ktory w sposob wystarczajacy i jasny okresla zalozenia antropocentrycznej
teorii wiedzy: ,,Z wiedza rzecz si¢ ma tak samo jak z jezykami: jej natura jest tego
rodzaju, ze nikt nie jest w stanie swej wiedzy nikomu bezposrednio przekazac i tez
nikt nie jest w stanie sobie wiedzy od nikogo przyswoi¢. Kazdy musi jg sam wytwo-
rzy¢ lub odtworzy¢ (zrekonstruowac)” (F. Grucza 1997: 15).

Zatozenie zaproponowane przez F. Grucze w roku 1997 wydaje si¢ samo w so-
bie czytelne, jasne i niewymagajace dodatkowych komentarzy. Jednakowoz, kiedy
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czytelnik tego tekstu zda sobie sprawe, jakiego rodzaju konsekwencje w rozumie-
niu tego, czym jest wiedza, a zatem takze jej zdobywanie (uczenie si¢) implikuje
teza F. Gruczy, zrozumie tez, jak powazne staje si¢ w jej $wietle zadanie zredefi-
niowania klasycznego pojecia uktadu dydaktycznego. Redefinicja ta nie bedzie po-
lega¢ jedynie na poszerzeniu, zawgzeniu, czy tez jakiejkolwiek operacji porzadku-
jacej tresci nauczania, co jest glownym zadaniem wspominanych wyzej tendencji
badawczych najnowszej dydaktyki translacji. Redefinicja ta musi zmieni¢ funda-
mentalne zatozenia procesu dydaktycznego, co oznacza: (a) zdefiniowanie tego,
kim jest student w uktadzie dydaktycznym, (b) zdefiniowanie tego, kim jest nauczy-
ciel w ukladzie dydaktycznym, (c) jakie sa konsekwencje redefinicji w punktach a)
i b) dla relacji pomigdzy studentem i nauczycielem w uktadzie dydaktycznym.

Po omowieniu wyzej wymienionych punktéw natury ogolnej, autor przejdzie
do omoéwienia konkretnej propozycji programowej w zakresie ksztalcenia thuma-
czy kabinowych jako sposobu praktycznego zastosowania zasady antropocentrycz-
nej teorii wiedzy w programie dydaktyki translacji.

1. Kim jest student i nauczyciel w antropocentrycznie wyprofilowanym
ukladzie dydaktycznym?

Cytowana powyzej teza F. Gruczy (1997) zmienia klasyczny status studen-
ta jako odbiorcy wiedzy przekazywanej mu przez otoczenie, w tym nauczyciela.
Zrywa ona z obecng wcigz w praktyce dydaktycznej metaforg ,,przekazu wiedzy”,
LHtransferu wiedzy”, ,,uczenia kogos”. O ile wyrazenia te maja charakter potoczny,
moga by¢ komunikacyjnie pozyteczne. W innym wypadku skazuja teorie¢ i prakty-
ke edukacji na nierozwigzywalny problem nieskutecznosci. Do dzi§ w stownikach
pedagogicznych mozemy odnalez¢ pojecie ,,metody podajace”, ktore maja umoz-
liwia¢ uczniom i studentom ,,przyswajanie wiedzy”!. Tym czasem, ludzie nie majg
zdolnosci czy sprawnosci bezposredniego przekazu wiedzy innym ludziom. Zatem
bezposrednia asymilacja wiedzy jednego czlowieka przez innego cztowieka nie jest
mozliwa (F. Grucza 1997: 12-15).

Autor pragnie nadmieni¢, iz nie jest jego intencjg skreslanie z listy typow za-
je¢ szkolnych czy uniwersyteckich wyktadu, rozmowy czy opowiadania. Chodzi
jedynie o krytyke i zerwanie z zatozeniem mozliwosci przekazu np. mojej wiedzy
komus$ innemu. Wyktad moze by¢ tak samo warto$ciowym zrédlem, ktore student
wykorzysta do konstruowania wlasnej wiedzy, jak innego typu zajecia dydaktycz-
ne, np. projektowe, problemowe czy praktyczne.

W kontekscie dydaktyki translacji o modelu podajacym krytycznie wypowiadaja
si¢ m.in. Ch. Nord (1996) i D. Kiraly (2000). Gtéwnym problem tego modelu jest —
wedtug tych badaczy — niewlasciwie okreslona i realizowana rola studenta i nauczy-
ciela: to nie zadanie translacyjne wyznacza sposob dziatania ksztatcacych si¢ stu-

! Zob. W. Okon (1995:168) (hasto ,,metoda nauczania”).
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dentow, a jedynie dziatania nauczyciela. Ch. Nord (1996) méwi o dydaktyce trans-
lacji opartej na zasadzie ,,kto przettumaczy kolejne zdanie?”. Polega ona na tym, ze
nauczyciel wybiera studenta do przettumaczenia wybranego fragmentu tekstu lub
student zgtasza si¢ sam do tego zadania. Student thumaczy zdanie lub fragment. Na-
uczyciel dokonuje poprawek w thumaczeniu, podajac (!) wersje ostateczng tekstu.

Zaroéwno Ch. Nord (1996), jak i — by¢ moze jeszcze mocniej — D. Kiraly (2000)
wskazuja negatywne skutki tej metodyki dla procesu dydaktycznego. Po pierw-
sze, proces translacji jawi si¢ tu jako poszukiwanie jedynie stusznej odpowiedzi —
kompletnego, poprawnego, ekwiwalentnego tekstu docelowego. Tak wykreowany
obraz uktadu translacyjnego? jest falszywy i bedzie miat negatywne skutki na kon-
struowang przez studentow wiedzg o jego fundamentalnych zasadach. Po dru-
gie, to nie studenci sg autorami ostatecznej wersji translatu, a nauczyciel, przez co
studenci nie ucza si¢ odpowiedzialnosci za podejmowane przez siebie decyzje
translatorskie. Wreszcie po trzecie, nauczyciel — bedac jedynym ,,zrédlem wiedzy”
1 jedynym autorytetem oceniajacym dziatania studentéw — uniemozliwia im wy-
ksztalcenie poczucia polegania na witasnych sitach, co prowadzi do — tak czesto
krytykowanej przez nauczycieli! — postawy biernosci na zajgciach, nie wspomina-
jac o konsekwencjach dla przysztosci zawodowej thtumaczy (autonomia dydaktycz-
na i zawodowa).

Aby zilustrowac, ale zarazem i podsumowac argumentacj¢ Ch. Nord i D. Kira-
ly’ego, autor proponuje nastepujacy schemat graficzny dydaktyki translacji opartej
na metaforze transferu wiedzy.

Rysunek 1. Model podajgcy w dydaktyce translacji (propozycja autora na podst. Ch. Nord 1996,

D. Kiraly 2000 i J. Zmudzki 2009).

Rysunek 1. ma za zadanie pokazac centralng pozycj¢ nauczyciela w podajacym
uktadzie dydaktycznym, ktéra uniemozliwia studentom realizacj¢ zadania transla-
cyjnego. Mozna zatem powiedzie¢, iz dziatania podajace nauczyciela (w rozumie-

2 Pojecia uktadu translacyjnego i zadania translacyjnego zostang szerzej oméwione w dalszej cze-
Sci artykuhu.
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niu opisanym powyzej) w dydaktyce translacji wprowadzaja bariere w realizacji za-
dania translacyjnego.

Model dydaktyki translacji wyprofilowany antropocentrycznie zmienia t¢
perspektywe: naczelng zasada dydaktyki translacji staje si¢ takie organizowanie
uktadu dydaktycznego, aby umozliwi¢ studentom wlasne realizowanie zadania
translacyjnego, a przez to wlasne konstruowanie wiedzy (deklaratywnej i procedu-
ralnej) na temat translacji. Intencjg autora jest zachecenie czytelnika do uchwycenia
fundamentalnej zmiany wprowadzanej przez proponowang tu redefinicje¢ roli stu-
denta i zadaniowe podj¢cie jej we wlasnej praktyce dydaktyczne;.

Zadanie ,,redefinicji” uczenia si¢ i nauczania nie staje jedynie przed nauczy-
cielem. Jak wskazuja coraz liczniejsze badania dotyczace opinii studentow na te-
mat modelu edukacji akademickiej (zob. np. K. Klimkowska, K. Klimkowski 2009,
a takze J. Chojnackiej-Gértner 2009, omawiany pod koniec niniejszego tekstu),
studenci nierzadko majg problemy z czytelnym zdefiniowaniem swojej roli w pro-
cesie dydaktycznym. Z jednej strony, deklarujg cheé¢ wiekszego zaangazowania
i odpowiedzialno$ci za podejmowane dziatania dydaktyczne, z drugiej za§ wcigz
oczekuja, iz to nauczyciel pozostanie najwazniejszym zrédtem wiedzy i jurorem
w sprawie ostatecznych decyzji dotyczacych np. translatu. Przyktadowo, na za-
dane w jednej z ankiet (K. Klimkowska, K. Klimkowski 2009: 264-265) pytanie
0 to, czy studenci powinni bra¢ wigkszy udziat w przygotowywaniu zajec i ich re-
alizacji, wigkszos¢ badanych potwierdzita che¢ wigkszego zaangazowania si¢ we
wspotkonstruowanie programu zaje¢. Podobnie jesli chodzi o ocenianie wynikow,
wiekszo$¢ studentow wskazata na potrzebe uwzglednienia innych form oceny za-
je¢ niz tylko ocena dokonywana przez nauczyciela (np. ocena przez innych studen-
tow, ocena grupy, itp.). Z kolei zapytani o to, czy ich nauczyciel winien zna¢ odpo-
wiedzi na wszystkie pytania, studenci w wigkszosci wyrazili swoje oczekiwanie, ze
nauczyciel bedzie dla nich zrédtem ,,poprawnych” odpowiedzi. Co gorsza, spytani
wprost, czy nauczyciel ma dostarcza¢ im wiedze, studenci w przewazajacej wiek-
szosci odpowiedzieli twierdzaco.

Cytowane tu badania, cho¢ fragmentaryczne’, pokazuja, ze badani studenci
z jednej strony widzg korzys$ci ptynace z faktu stawania si¢ konstruktorami wie-
dzy, o ile chodzi o sam fakt wptywu na forme zaje¢ i ich zakres. Niestety, jesli cho-
dzi o sam proces uczenia si¢, wydaja si¢ wybiera¢ postawy pasywnosci, dajgce
wieksze poczucie bezpieczenstwa, mimo swiadomosci niezaspokojenia potrzeb po-
znawczych.

* Grupa badawcza liczyla ok. 50 oséb. Byli to wylacznie studenci kierunku Lingwistyka Stosowa-
na UMCS na I roku 2. stopnia studiow specjalizacji translatorskie;j.
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2. Antropocentrycznie wyprofilowany uklad dydaktyczny
w ksztalceniu thumaczy

Podsumowujac powyzsze, przyjecie antropocentrycznej perspektywy dydakty-
ki translacji wymaga przyjecia przez nauczyciela i studenta takiego modelu dydak-
tycznego, w ktorym — mimo rozréznienia pelnionych rol i zadan — bedg mogli zre-
alizowa¢ zadania dydaktyczne. Jest to model, w ktorym dziatania autonomicznych
jednostek ludzkich stuza realizacji ustalonych przez nie wspolnie celow. Opisywa-
ng tu zmiang perspektywy mozna przedstawi¢ graficznie, jako przeksztalcenie mo-
delu klasycznego uktadu dydaktycznego, przedstawionego na Rysunku 2., w model
antropocentryczny, zaprezentowany na Rysunku 3.

Tredci ksztatcenia
ksztatcenia

Rysunek 2. Klasyczny model uktadu dydaktycznego (na podst. A. Brzezinska 2000:59).

Dziatania
studenta

Zadanie
translatorskie
Dziatania
nauczyciela

Rysunek 3. Antropocentrycznie wyprofilowany uklad dydaktyczny.

Jak mozna zauwazy¢, Rysunki 2 i 3 r6znig si¢ na dwa sposoby. Po pierwsze,
autor dokonal zamiany nazw elementow uktadu dydaktycznego tak, by pojecie oso-
by studenta jako mniej lub bardziej biernego ,,odbiorcy wiedzy” (zob. A. Brzezin-
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ska 2000: 59) zastapi¢ pojeciem dziatan studenta; by ,,bezosobowe” (nieprzypisa-
ne zadnemu cztowiekowi) procedury zamieni¢ na dziatania podejmowane przez na-
uczyciela; za$ pojecie tresci ksztatcenia (metafora studenta jako ,,pojemnika na wie-
dze¢”), autor zastapil pojeciem zadania translacyjnego, jako uzasadnienia dziatan
studenta i nauczyciela.

Druga réznica pomiedzy rysunkami dotyczy wtasnie owej zadaniowej natury
uktadu dydaktycznego: zmiana potozenia trojkata ilustrujacego powigzania syste-
mowe elementow ma na celu podkreslenie faktu, ze dziatania studenta i nauczy-
ciela nakierowane sg na cel — wykonanie zadania translacyjnego. Opisywana tu
perspektywa zadaniowa ma swoje podloze w pracach J. Zmudzkiego, ktory ,.do
uktadu translacyjnego jako okreslonego rodzaju uktadu komunikacyjnego” wpro-
wadza kategori¢ ,zadania translacyjnego, rowniez jako komunikacyjnego”
(J. Zmudzki 2009: 43).

Tak zarysowany model uktadu dydaktycznego pozwala wydoby¢ i ukazaé
w pehni istotg relacji studenta i nauczyciela jako oséb wspolpracujacych przy reali-
zacji zadania translacyjnego.

3. Interakcja student-nauczyciel jako element dydaktyki translacji
— perspektywa antropocentryczna

Autor pragnie wykazaé, w jaki sposob przyjecie perspektywy antropocentrycz-
nej uktadu dydaktycznego, a w nim interakcji pomiedzy studentem i nauczycie-
lem, przynosi istotne korzysci dla dydaktyki translacji. Po pierwsze, proces dydak-
tyczny nabiera prawdziwie systemowego charakteru. Znika jednokierunkowos$¢
dziatan (zob. Rysunek 1.) i pozorna jedynie realizacja zadania translacyjnego. Po
drugie, zmienia si¢ rola nauczyciela: zamiast ,,by¢ zrodtem wiedzy” — zadanie nie-
wykonalne, a zatem proba jego realizacji wysoce szkodliwa dydaktycznie — nauczy-
ciel ,,ukierunkowuje ku (konstrukcji) wiedzy”. Jak wida¢ na Rysunku 3., student
1 nauczyciel — cho¢ pelnig inne role w uktadzie — dziataja w odniesieniu do zada-
nia i z tego odniesienia korzystajg do konstruowania wiedzy — kazdy we wtasnym
zakresie.

Podsumowujac, chodzi o takg interakcje konkretnego cztowieka z innym kon-
kretnym cztowiekiem, ktéra pomoze im rozwigza¢ konkretne postawione sobie
wspolnie* zadanie. To wlasnie owo zadanie i dziatania podj¢te przez studenta i na-
uczyciela wobec tego zadania podlegaja ocenie: wypracowaniu informacji na te-
mat stopnia realizacji zadania (produkt) i metod uzytych w jego realizacji (proces).

4 Autor pragnie zwroci¢ uwage na jedno z najistotniejszych zadan nauczyciela w zadaniowo zo-
rientowanym uktadzie dydaktycznym: uzyskanie identyfikacji studentow z tym ukladem, takze po-
przez wlaczenie studentow w tworzenie metodyki dziatania na zajeciach, sposobow oceny, zakresow
tematycznych zadan translatorskich, itp.
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4. Od oceny przez samoocene do jakosci translatu

Ocena wynikow ksztatcenia jest bezsprzecznie jednym z najistotniejszych ele-
mentow w procesie dydaktycznym. W klasycznej optyce podawczej, to nauczy-
ciel ocenia wyniki ucznia. Sam fakt, ze co jaki$ czas to uczen takze moze oce-
ni¢ nauczyciela (np. poprzez ankiety dotyczace programow nauczania, itp.) nie-
wiele zmienia w dynamice uktadu dydaktycznego. Perspektywa antropocen-
tryczna kaze przedefiniowac takze i ten obszar dzialan studenta i nauczyciela.
Przede wszystkim nalezy odnie$¢ si¢ do samego zjawiska oceny i odpowiedzie¢
na pytanie: czy istotniejsza w procesie konstruowania wiedzy jest ocena udziela-
na studentowi przez nauczyciela po wykonaniu przez niego ustalonego zadania,
czy tez bardziej istotna dydaktycznie jest ta ocena, ktdrg sam student nada swo-
im poczynaniom. Jest chyba jasne, iz w perspektywie antropocentrycznej samo-
ocena studenta jest typem oceny pierwotnym wobec oceny wystawianej przez
nauczyciela.

Ten pierwotny status samooceny ma swoje uzasadnienie w antropocentrycznej
teorii jezykow ludzkich, poznania i wiedzy. W swoim opisie struktury procesu po-
znania naukowego F. Grucza (np. 2009: 29) wyodrebnia etap diagnozy, anagnozy
i prognozy. Celem etapu diagnozy jest stwierdzenie istnienia przedmiotu poznania,
jego cech konstytutywnych i sposobu funkcjonowania. Dziatania anagnostyczne
maja da¢ odpowiedz dotyczacg przesztosci, a w tym miedzy innymi o istniejace lub
(juz) nieistniejace — cho¢ zaktadane — atrybuty przedmiotu poznania. Prognoza to
zestaw dziatan, w ktorych poznajacy podmiot pyta o przysztos¢ przedmiotu pozna-
nia, np. o zmiany zachodzace w jego cechach pod wplywem roznorodnych (ukta-
dow) uwarunkowan.

Autor uwaza za zasadne uznac, iz cho¢ nie kazde poznanie ludzkie jest pozna-
niem naukowym (F. Grucza 2009: 26), to schemat procesu poznania naukowego
diagnoza-anagnoza-prognoza jest schematem uniwersalnym, ktérym cztowiek po-
stuguje si¢ nie tylko jako ,,badacz” (F. Grucza 2009: 25), ale takze jako ,,uczacy si¢”
(tamze). Przenoszac opisane powyzej skrotowo zatozenia F. Gruczy na plaszczyzne
oceny i1 samooceny dzialan ksztalcagcego si¢ ttumacza, autor proponuje zdefinio-
wanie pojecia samooceny jako procesu analogicznego do procesu diagnozy. O ile
w ujeciu F. Gruczy mowa jest o przedmiocie poznania w sensie ogélnym, o tyle
w sytuacji dydaktycznej przedmiotem poznania i diagnozy studenta beda rezultaty
jego wiasnych dziatan komunikacyjnych. Stad wniosek, iz prymarny status samo-
oceny studenta ma swoje zrodto w procesie ,,autodiagnozy”: proby odpowiedzi na
pytanie o cechy wytworu wlasnych dziatan komunikacyjnych.

Tak rozumiana sprawno$¢ samooceny prowadzi dalej do sprawnosci samokon-
troli (zob. B. Moser-Mercer 2008, oraz literatura tamze, oraz J. Zmudzki 1999),
dzieki ktorej student wyksztalca zdolnos¢ dokonania poréwnan pomiedzy wyko-
nanym zadaniem i normami jakosciowymi okreslajacymi, czy zadanie to zosta-
lo wykonane — upraszczajac — dobrze, czy Zle, oraz jakie dziatanie nalezy podjaé
w zwiazku z zaistnialg sytuacja. Ocena udzielana przez nauczyciela ma zatem sens
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wtedy 1 tylko wtedy, jesli prowadzi studenta do wytworzenia sprawnosci samo-
oceny podejmowanych dziatan, gdyz ta sprawno$¢ warunkuje mozliwos¢ podje-
cia przez niego dalszych dziatan (por. faza aplikatywna etapu prognostycznego
w F. Grucza 2009: 29-30).

Niestety, obserwacje wlasne autora oraz innych badaczy (zob. np. M. Gonzélez
Davies 2004: 31 i n., P. Race, S. Brown, B. Smith 2005: 3 i n.) prowadza do wnio-
sku, ze w systemie podajagcym ocena udzielana przez nauczyciela nie sprzy-
ja konstruowaniu modelu samooceny i samokontroli. Dzieje si¢ tak np. wte-
dy, gdy ocena zostaje zredukowana jedynie do poziomu wyrazen algebraicznych
(np. suma punktdéw, ocena numeryczna, itp.), co stawia ja na granicy jakiejkol-
wiek przydatnosci edukacyjnej. Jest tak dlatego, ze znaczniki algebraiczne nie
spetniaja swej prymarnej funkcji odsytania do istotnej rozwojowo rzeczywistosci
pozaznakowej. Tak realizowana funkcja oceny tworzy bariere poznawcza w proce-
sie dydaktycznym — nie dostarcza bowiem informacji niezb¢dnych do modyfikowa-
nia dotychczasowych dziatan, a zatem do dalszego uczenia sie¢.

Redukcja algebraiczna w ocenianiu praktycznie przekresla mozliwo$¢ utrzymy-
wania relacji uczen-nauczyciel w perspektywie antropocentrycznej i zadaniowe;.
To wtlasnie ta redukcja prowadzi do wytwarzania przez studentéw i nauczycieli al-
ternatywnych sensow ,,podpinanych” pod wyrazenia liczbowe. W bardziej opty-
mistycznych wariantach liczby zaczynaja oznaczac stypendia, satysfakcje wtasng
z osiggnigtego wyniku, itp. W mniej optymistycznych, redukcja ta prowadzi do
»gier w oceny i w zaliczenia”, w negocjacje pomigdzy studentem i nauczycielem
dotyczace mniej lub bardziej abstrakcyjnie pojetych punktow lub ocen, ktére maja
jedynie funkcje¢ informacyjng na poziomie ,,zaliczone — niezaliczone” i prymarne
rozroznienie behawioralne: nagroda — kara. Trudno wyobrazi¢ sobie, aby taki mo-
del oceny wspomagat studenta w przechodzeniu na kolejne etapy konstruowania
1 weryfikowania zasadnos$ci swojej wiedzy (por. F. Grucza 2009: 30) czy tez rozwo-
ju sprawnosci kognitywnych i meta-kognitywnych (por. B. Moser-Mercer 2008: 10).

Co gorsza, konsekwencje stosowania dysfunkcyjnych modeli oceniania znacz-
nie wykraczajg poza zakres dydaktyki translacji. Brak informacji zwrotnej nauczy-
ciela, ktory prowadzi do niemoznosci lub utrudnien w wypracowaniu systemu
samooceny i samokontroli studenta, uniemozliwi mu wykonywanie dobrej jakoscio-
wo pracy ttumacza. Model antropocentryczny oceniania, w ktérym wypracowanie
sprawnosci samokontroli jest warunkiem sine qua non skutecznej dydaktyki trans-
lacji, daje takie narzedzia oceny pracy studenta, ktore bedzie mogl on stosowaé
w praktyce zawodowej jako mechanizmy zapewniania wysokiej jako$ci swojej pra-
cy na rzecz klienta. Tylko ten ttumacz, ktory rozwingt sprawno$ci samokontroli,
moze zmierzy¢ si¢ z wymogami jakosciowymi translacji. Wszelkie formalne nor-
my jakos$ciowe dotyczace pracy tlumacza i jakosci translatu (np. PN-EN 15083)
beda w tej samej relacji do antropocentrycznie pojgtej sprawnosci samooceny i sa-
mokontroli, jak ocena nauczyciela do samooceny studenta: same w sobie nie gwa-
rantuja zwigkszenia jako$ci pracy ttumaczy (teksty norm nie zawierajg przeciez
w sobie zadnej wiedzy! Zob. np. F. Grucza 2009: 26). Tylko sprawnos$¢ samokon-
troli pozwoli studentowi, a potem tlumaczowi uwzgledni¢ potrzeby klienta wzgle-
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dem translatu i tylko dzigki niej bedzie w stanie przyja¢ ewentualne uwagi krytycz-
ne, rozpoznajac, co stusznie klient uznat za btad i co nalezy poprawié, a co jest nie-
shuszng pretensja klienta.

Podsumowujac, redefinicja rozumienia oceny i oceniania w procesie dydaktycz-
nym jest niezbgdna z powodow epistemologicznych, dydaktycznych, autodydak-
tycznych, jak i w perspektywie pracy zawodowej thumacza i jego samodoskonale-
nia sie.

5. Przyklad zastosowania perspektywy antropocentryczne;j
w programie ksztalcenia thumaczy kabinowych

Autorowi niniejszego tekstu dane byto zapozna¢ si¢ po raz pierwszy z cyto-
wanym na poczatku tekstu artykutem F. Gruczy (1997) w roku 2000. Od tam-
tej pory autor poszukiwat i poszukuje sposoboéw realizacji postulatow F. Gruczy
i innych badaczy w dziedzinie dydaktyki translacji, dla ktorych omawiane tu zagad-
nienia sg istotne (np. wymieniany wyzej D. Kiraly), poprzez podejmowanie roz-
norodnych inicjatyw edukacyjnych wyprofilowanych antropocentrycznie, zarowno
w ramach ksztatcenia formalnego (zob. np. S. Baumgarten, K. Klimkowski, C. Sul-
livan 2008), jak i w przestrzeni pozaformalnej (zob. np. K. Klimkowski w dru-
ku). Na potrzeby niniejszego artykutu, autor chce przedstawic¢ zatozenia powstaja-
cego wlasnie programu ksztalcenia ttumaczy kabinowych, ktory jest realizowany
w Zaktadzie Lingwistyki Stosowanej UMCS od roku akademickiego 2011/12.
Program studiow obejmuje 4 semestry i oferowany jest jako specjalnos¢ lub spe-
cjalizacja’ dodatkowa dla studentéw Wydziatu Humanistycznego UMCS. Udziat
studentow w tych studiach jest dla nich bezptatny, poniewaz sg one wspotinanso-
wane ze $rodkow Unii Europejskiej w ramach Europejskiego Funduszu Spotecz-
nego, Program Operacyjny Kapitat Ludzki 2007-2013, Priorytet IV, Poddziatanie
4.1.1 ,,Wzmocnienie potencjalu dydaktycznego uczelni”. W tej formule program
obejmie trzy nabory studentow.

5.1. Pojecie kompetencji translatorskiej jako podstawa organizacji
tresci studiow

Struktura studiéw zostala zorganizowana zgodnie z postulatami (wzmianko-
wanymi we wstepie do niniejszego tekstu) teorii dydaktyki translacji opartej na
pojeciu kompetencji translatorskiej. Wiekszos¢ badaczy uznaje koniecznos¢ wy-
dzielenia sub-kompetencji w ramach generalnie rozumianej kompetencji translator-

5 W zaleznosci od kierunku studiow danego studenta.
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skiej (zob. np. A. Hurtado Albir 2007). Idac za tymi postulatami, autorzy programu
uwzglednili ksztalcenie kompetencji jezykowych i kulturowych thumaczy. Ksztatcenie
w tym zakresie obejmuje translacyjng kompetencj¢ interkulturows i transkulturowa
(F. Grucza 1993: 168-169). Program zawiera takze przedmiot zwiagzany z ksztatce-
niem kompetencji specjalistycznej. Ma on nie tylko pomagac studentom w posze-
rzaniu zakresu wiedzy terminologicznej i tekstowej dotyczacej wybranych dzie-
dzin dziatalnosci ludzkiej, lecz takze stwarza¢ mozliwosci ksztattowania przez nich
sprawnos$ci pozyskiwania, gromadzenia, potwierdzania wiarygodnos$ci oraz efek-
tywnego wykorzystywania informacji (a zatem i konstruowania na ich podstawie
wiedzy). Nalezy tez wspomnie¢, iz zgodnie z licznymi postulatami badaczy (zob.
np. D. Gouadec 2008), program studiow zawiera przedmiot dotyczacy uwarunko-
wan rynkowych i prawnych pracy tlumacza. Jego zadaniem jest pomoc studentom
w skonstruowaniu wlasnych strategii wchodzenia i funkcjonowania na rynku
thumaczeniowym, do czego potrzebna jest zarowno wiedza o sposobach prowadze-
nia dzialalnos$ci gospodarczej, jak i rozumienie roli thumacza w uktadzie translacyj-
nym. Role te opisuje czytelnie zaproponowane przez J. Zmudzkiego pojecie ,.kolo-
kucji celow uczestnikow komunikacji w ramach algorytmu pojeciowego kooperacja,
koordynacja, komunikacja” (J. Zmudzki 2009: 46). Istota cytowanego tu fragmen-
tu jest wskazanie na fakt, iz realizacja zadania translacyjnego zawsze odbywa si¢
w kontekscie dziatan ludzkich i ich celow. Te zas wykraczaja zakresowo poza samo
pole komunikacji. Strategie komunikacyjne petnig role koordynacyjng wobec dzia-
an kooperacyjnych migdzy ludzmi. Zdaniem autora niniejszego tekstu, pomoc stu-
dentom w konstruowaniu przez nich wiedzy o opisywanej tu rzeczywistosci nalezy
do najistotniejszych zadan dydaktyki translacji.

5.2. Program ksztalcenia thumaczy kabinowych w podej$ciu
zadaniowym

Autor ukazat juz w powyzszym tekscie przyczyny i cele podejscia zadanio-
wego jako naczelnej metody organizowania procesu dydaktycznego. W przypad-
ku opisywanego tu programu studiow orientacja pro-zadaniowa realizuje si¢ takze
poprzez przyjecie perspektywy symulacji sytuacji pracy zawodowej jako sposo-
bu organizacji poszczegolnych przedmiotoéw i zaje¢ dydaktycznych, jak i budowa-
nia relacji pomiedzy poszczegdlnymi przedmiotami. Przyktadowo, przedmiot po-
swiecony kompetencji specjalistycznej jest powigzany bezposrednio z gtéwnymi
zajgciami thumaczenia kabinowego tak, by dzigki tej relacji odtwarza¢ w sposob
najblizszy rzeczywisto$ci zawodowej proces przygotowywania si¢ i realizacji za-
dania translacyjnego. Postulaty dotyczace takiej metodyki mozna odnalez¢ w pracach
Ch. Nord (np. 1996), J. Vienne (np. 2000) czy D. Gouadec’a (np. 2008). Ten ostatni,
wraz z D. Kiraly’m (np. 2000), moéwig wrecz o potrzebie angazowania studentow
w realne projekty translacyjne, jako niezbedny element poszerzania zakresu ksztat-
cenia formalnego. Dodatkowo, element symulacji sytuacji zawodowej realizowany
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bedzie podczas praktyk zawodowych, podczas ktorych praktycy ttumacze beda or-
ganizowali zadania translacyjne dla studentow w oparciu o wlasne do§wiadczenia
zawodowe. Bedg to zatem ttumaczenia kilkugodzinne, jedno- i dwudniowe, tak jak
ma to miejsce w trakcie wykonywania realnych ttumaczen kabinowych.

Poza perspektywa zadaniowa i symulacyjna, opisywany tu program zaktada
takze istotny udziat pracy witasnej studentow, ktory stanowi nie tyle uzupetnienie
tzw. curriculum formalnego, co niezbedny element ksztatcenia rozumianego antro-
pocentrycznie (zob. K. Klimkowski w druku o propozycji rozumienia curriculum
w dydaktyce translacji jako ztozonego z cztonu formalnego i pozaformalnego, po-
zostajacych we wzajemnym warunkowaniu). Postulat autonomii dziatan studenta
jest naturalng konsekwencja przyjetych powyzej zalozen dydaktycznych. Mozna je-
dynie stwierdzi¢, iz ma on swoje ugruntowanie w wielu teoriach uczenia si¢ doro-
stych, takich jak: teoria M. Knowles’a (self-directed learning, zob. np. M. Knowles,
E. Holton, R. Swanson 2009), G. Growa (stopnie autonomii uczenia si¢, zob. np.
G. Grow 1991) czy koncepcja heutagogiki S. Hase’a i Ch. Kenyon’a (2000).

5.3. Samoobserwacja, samoocena i samokontrola w thumaczeniu
kabinowym

W ostatnim fragmencie niniejszego artykutu jego autor odniesie si¢ do proble-
mu ksztattowania si¢ sprawnosci samokontroli dziatan thumacza — o czym byta juz
mowa uprzednio. Tym razem jednak autor odniesie si¢ bezposrednio do dziatan thu-
macza kabinowego.

Samo zatozenie o tym, iz thumacz kabinowy przeprowadza monitoring swo-
ich dziatan byto przedmiotem dyskusji w literaturze przedmiotu (zob. np. D. Ge-
rver 1971, 1976, jako odpowiedz na hipotez¢ jednokanalowego przetwarzania
informacji postawiong przez A. Welforda 1968), ale dzi§ uznawane jest praktycznie
za bezdyskusyjne. Jeden z ciekawszych opiséw dziatan monitoringowych thumacza
ustnego przynosi artykut B. Moser-Mercer (2008). Autorka postuguje si¢ poje-
ciem samokontroli osoby uczacej sie (self-regulated learner), sytuujac swoje pro-
pozycje w ramach koncepcji dydaktyki opartej na zatozeniach socjo-konstruktywi-
stycznych (s. 11), z uwzglednieniem Ericssonowskich postulatow dotyczacych sfe-
ry meta-poznawczej w ksztattowaniu kompetencji (s. 12 i literatura tamze). Autorka
zdefiniowala pojecie samokontroli jako rodzaj zachowania wywotany uzyskaniem
informacji zwrotnej na temat dotychczasowych dziatan i zachowan. Jest ona nie-
zbedna dla rozwoju sprawnosci thumaczeniowych, gdyz dotyczy: ,,aktywowania
i podtrzymywania procesow myslowych, zachowan i emocji w nakierowaniu na re-
alizacj¢ zaktadanych celéw (...). (samokontrola — K.K.) umozliwia dokonywanie
korekt w procesie uczenia si¢ poprzez reagowanie na pozyskang informacjg zwrot-
na dotyczaca obecnego etapu procesu uczenia si¢. Na samokontrole sktadaja sig
trzy elementy: (1) samoobserwacja (self-observation) — §wiadome zwrocenie uwa-
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gi na wybrane aspekty swoich dziatan; (2) samoocena (self-judgement) — poréwna-
nie obecnego stanu dazen do realizacji celu z norma (...) (3) reakcja na samooceng
(self-reaction) — dokonanie korekt jakosciowych w zwigzku z samoobserwacja i sa-
mooceng” (thum. — K.K.; B. Moser-Mercer 2008: 14-15).

Autorka dodaje takze, iz samokontrola jest sprawnoscia wymagajaca ¢wiczenia,
a ¢wiczenie tejze jest uwarunkowane przyjeciem perspektywy zadaniowej w prak-
tyce dydaktycznej (s. 15).

Przytoczone tu poglady B. Moser-Mercer wydaja si¢ potwierdza¢ zatozenia po-
czynione przez autora powyzej. Trzeba tu koniecznie nadmienié, iz zdaniem au-
torki, sprawnos¢ samokontroli wplywa na zmiang sposobu uczenia si¢ i rozwijania
kompetencji (s. 15). Wynika z tego, ze dla Moser-Mercer sprawnos¢ samokontroli
nie jest tylko ,,cieckawg propozycja uzupetienia” procesu ksztatcenia, ale ze przy-
pisuje jej kluczowg role w tymze procesie. W podsumowaniu omawianej tu czgsci
artykutu, autorka stwierdza, ze samokontrola prowadzi do wyksztalcenia wielu
istotnych z punktu widzenia ksztatcenia i pracy zawodowej sprawnosci: ,,dokony-
wanie ewaluacji procesu uczenia si¢ oraz jego oczekiwanych rezultatow; wyzna-
czanie sobie celow; planowanie i zarzadzanie czasem; pozytywna ocena swoich
sprawnosci; aktywny udziat w zajeciach dydaktycznych; efektywne przetwarzanie
pozyskanych informacji; organizowanie sprawnego $rodowiska pracy; skuteczne
wykorzystywanie zasobow spotecznych; skupianie si¢ na pozytywnych rezultatach
dziatan oraz skuteczne okreslanie czynnikow warunkujacych dziatania udane i nie-
udane” (thum. — K. K.; B. Moser-Mercer 2002: 16).

Niestety, zakres tresciowy niniejszego artykutu nie pozwala autorowi odnies¢
si¢ do catosci katalogu korzysci plyngcych z omawianego modelu samokontro-
li. Jednakze autor ma nadziejg, iz powyzsza lista jest wystarczajacg ilustracja pro-
pozycji B. Moser-Mercer oraz sposobu, w jaki propozycje te wpisuja si¢ w ramy
niniejszego tekstu.

Chcac przenies¢ opisywane od poczatku niniejszego tekstu zatozenia teoretycz-
ne na plaszczyzng dziatan dydaktycznych, autorzy opisywanego tu programu ksztat-
cenia tlumaczy kabinowych zaplanowali uwzglednienie postulatu ksztattowania
sprawnos$ci samokontroli studentow-tlumaczy. Poza uwzglednieniem go w ramach
kazdych zaje¢¢ thumaczenia kabinowego, autorzy zaplanowali specjalny przedmiot,
ktéry ma w sposob szczegolny pomoéc studentom w ich pracy wlasnej nad warsz-
tatem, w tym sprawnosci samokontroli. Przedmiot ten planowany jest jako warsz-
tat ¢wiczeniowo-dyskusyjny dla studentéw i nauczyciela po§wiecony wykonanym
przez nich thumaczeniom ustnym (nagranym w ramach pracy wlasnej w formie syn-
chronicznej oryginal/ translat). Jednoczesnie, bedzie on peknit role warsztatu przy-
gotowujacego do egzaminu koncowego (np. symulacje sytuacji egzaminacyjnej)
—a wigc bedzie uwzglednial takze sumatywny typ oceny, jednakze z zachowaniem
wymogu informacji zwrotne;j.

Nalezy jednak pamigtaé, iz opisywany tu program jest wcigz na wezesnym eta-
pie realizacji planowania, a w zwigzku z tym jest prawdopodobne, iz zespot pro-
wadzacych dokona jego dookreslenia, redefinicji, ,,ustawienia akcentow”. Takiej
redefinicji powinni przeciez dokonywac takze sami studenci, korzystajac z curri-
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culum formalnego jako punktu wyjscia do zdefiniowania wtasnego curriculum au-
toedukacyjnego. Wszak w perspektywie antropocentrycznej i w dobie coraz moc-
niej stawianych tez o uczeniu si¢ przez cale zycie — a postulaty te sg realizowalne
jedynie przy przyjeciu perspektywy antropocentrycznej — mozemy mowic o curri-
culum osobistym, catozyciowym, w ktorym curriculum akademickie stanowi istot-
ny udzial.

6. Podsumowanie

Aby dokona¢ skrétowego podsumowania, autor przedstawi najwazniejsze po-
czynione w niniejszym artykule spostrzezenia w postaci listy punktéw. Punkty te
majag w sposob praktyczny pomoéc czytelnikowi wykorzysta¢ omawiane tu tresci
w planowaniu lub redefinicji wtasnych dziatan dydaktycznych, dlatego zostaty sfor-
mulowane w formie zadan lub pytan skierowanych pod jego adresem:

1. Tezy antropocentrycznej teorii jezykoéw ludzkich F. Gruczy oraz jego teoria
poznania i wiedzy prowadza do konieczno$ci odpowiedzi na pytanie, czy stosowa-
ny przez czytelnika model dydaktyki translacji opiera si¢ na metaforze przekazu
wiedzy, nauczania cztowieka przez innego czlowieka, realizacji materiatu dydak-
tycznego i tym podobnym wyznacznikom tzw. modelu podajacego.

2. Odchodzac od modelu podajacego, czytelnik staje przed koniecznos$cia re-
definicji pojec ,,student” i ,,nauczyciel”, a takze przed koniecznoscig okreslenia
pojecia ,,zadanie translacyjne” na potrzeby swoich zaje¢. Propozycje zawarte
w niniejszym artykule ukazujg liste mozliwych punktow odniesien przy takiej re-
definicji.

3. W ramach powyzszej redefinicji, czytelnik staje takze przed konieczno$cig
okreslenia roli i dynamiki interakcji pomigdzy studentem i nauczycielem w jej kon-
teksécie dydaktycznym. W opinii autora, istotne jest systemowe widzenie relacji po-
mig¢dzy osobami studenta i nauczyciela, ktorzy wspodtuczestnicza — przy roéznicach
petnionych rol — w realizacji zadania translacyjnego. Kluczowymi pojeciami sg tu
owo wspotuczestnictwo oraz perspektywa celowosciowo-zadaniowa.

4. Ocena wynikow ksztalcenia jest tym elementem procesu dydaktycznego, kto-
ry doskonale ilustruje istote interakcji pomigdzy studentem i nauczycielem w pro-
cesie dydaktycznym. Interakcja ta pozwala wykorzysta¢ réznorodne systemy ocen
(sumatywny, formatywny i ipsatywny) do: (a) wspomagania procesow autodydak-
tycznych, (b) ksztattowania kompetencji w perspektywie zawodowej, a nie tylko
dydaktycznej (ograniczonej do punktow odniesienia wyznaczanych przez zalicze-
nia czy oceny).

Pragng jeszcze raz wyjasni¢, iz nie jest moja intencjg krytyka systeméw ocen
numerycznych, punktowych czy innych, ktére podsumowuja wyniki danego etapu
ksztalcenia. Chodzi jedynie o to, aby ocena ta spetniata wymogi informacji zwrot-
nej dla studenta i nauczyciela — w odpowiednich zakresach tresciowych i byta po-
wigzana z innymi typami ocen (por. D. Sawyer 2004: 106-113).
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5. Jedna z istotniejszych funkcji oceny dziatan studenta udzielanej mu przez na-
uczyciela czy grupe studencka, jest pomoc w ksztaltowaniu przez studenta spraw-
noéci samokontroli, np. w rozumieniu B. Moser-Mercer (2008), J. Zmudzki (1998).
Sprawno$¢ samokontroli jest ze wszech miar strategiczna, nie tylko w odniesieniu
do rzeczywistosci dydaktycznej (podczas studiow), ale — by¢ moze przede wszyst-
kim —w swym wymiarze dlugoterminowym, tj. w relacji do jakosci wykonywanych
przez przysztego thumacza translatow na rzecz innych ludzi (por. J. Zmudzki 2009)
oraz w relacji do funkcji rozwoju wlasnego ttumacza, takze poprzez skuteczny jego
udziat w dziataniach (auto)edukacji catozyciowe;.

Pragne¢ takze nadmieni¢, iz zawarte w powyzszym tek$cie postulaty maja role
wskazowek, sugestii i punktow referencyjnych. Na poziomie szczegdtowosci
przyjetej dla niniejszego artykutu, nie jest mozliwym omowienie szczegdélowo np.
konkretnych parametrow oceny zadan translacyjnych w ksztatceniu thumaczy ka-
binowych. Co do tej drugiej kwestii, mozna co najwyzej odwota¢ si¢ do trzech
stosunkowo nowych publikacji w tym zakresie, a mianowicie J. Lee (2008), D. Sa-
wyer (2004) oraz w kwestii badan nad samooceng studentoéw w dydaktyce tluma-
czenia ustnego, do artykulu M. Barttomiejczyk (2007).

Niestety, z zakresu niniejszego artykutu, musiatem takze wyja¢ dyskusje nad
potencjalnymi trudno$ciami w realizacji wyrazonego powyzej zdania redefinicji
dydaktyki translacji w kontekScie wymogow teorii antropocentrycznej jezykow
1 wiedzy. Wspomniany juz powyzej artykut (M. Bartlomiejczyk 2007) jest dosko-
natg ilustracjg potencjalnych probleméw w realizacji postulatu pomocy w ksztat-
towaniu sprawnosci samooceny studentow. Niestety, bywa tez tak, ze problemem
w realizacji postulatow redefiniowania dydaktyki translacji towarzyszg liczne nie-
porozumienia i niedorozumienia zatozen antropocentrycznych czy socjo-konstruk-
tywistycznych, a czasem wrecz obawy uczestnikéw uktadu dydaktycznego przed
zmiang obecnego status quo. Dobrym przyktadem ilustrujgcym wspomniane wy-
Zgj uproszczenia rozumienia antropocentrycznie i socjo-konstruktywistycznie wy-
profilowanego uktadu dydaktycznego sa wypowiedzi badanych zawarte w artykule
J. Chojnackiej-Girtner (2009), gdzie pewna grupa badanych ucznidow ocenia nega-
tywniemodel konstruktywistyczny migdzy innymi dlatego, ze chodzenie po sali osoby
prowadzacej zajecia wprowadza ,,atmosferg stresu w obrgbie niektorych grup ro-
boczych” (s. 73). Cze$¢ badanych ucznidw stwierdzila takze, ze ,,skoro sami od-
powiadaja za przebieg procesu dydaktycznego, to osoba nauczyciela jest w nim
zdecydowanie zbgdnym elementem” (tamze). Inni badani przyznali, ze brak
nauczyciela spowodowalby, ze ,,zrezygnowaliby z pracy na lekcji” (tamze). Czyta-
jac te i inne uwagi badanych ucznidéw, autor odnosi wrazenie, ze badania J. Choj-
nackiej-Gartner (2009) nie tyle przyniosty dane na potwierdzenie jej tezy, ,,iz kon-
struktywistyczny model ma ograniczong szanse¢ sprawdzi¢ si¢ w kontekscie naucza-
nia zinstytucjonalizowanego” (s. 74), co raczej ukazaty, iz zajecia, o ktorych mowa,
nie byty prowadzone w modelu konstruktywistycznym. Skoro czlonkom grupy nie
odpowiadalo chodzenie nauczyciela po klasie, mogli poprosi¢ — w ramach elemen-
tarnej autonomii swych dzialan — aby tego nie robit. Proces dydaktyczny, za ktory
w pelni odpowiada¢ ma uczen, faktycznie nie wymaga obecnos$ci nauczyciela, tyle
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ze takiej totalnej odpowiedzialno$ci ucznia nie przewiduje chyba zaden tworca mo-
delu dydaktyki opartego na konstruktywizmie czy socjo-konstruktywizmie (por.
pojecie scaffolding), z wyjatkiem by¢ moze radykalnych postulatoéw heutagogicz-
nych (por. S. Hase, Ch. Kenyon 2000).
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The anthropocentric theory of human languages as a basis for translation didactics:
the case of a simultaneous interpreting course

The anthropocentric theory of human languages proposed by F. Grucza, along with his theory of
knowledge, make it explicit that knowledge is not passed on between people, but that each of us con-
struct our knowledge on our own with the help of others. From the didactic point of view, this means
teachers cannot pass their, nor anybody else’s, knowledge on any student. In consequence, a redefinition
of who the student and the teacher are in the translation classroom is indispensable. This paper provides
the reader with a handful of solutions in this respect. The greatest emphasis is laid on the role of the
student-teacher interaction, which is defined as pedagogically instrumental, on condition it is set in the
task-oriented learning environment. A reason for this emphasis is that well-designed student-teacher in-
teraction leads to a substantial growth in student’s and teacher’s autonomy, especially when supported by
a well-defined system of assessment. The autonomy in question is a strategic feature, as its impact con-
cerns not only the context of the translation classroom, but — first and foremost — student’s and teacher’s
effective professional performance. As a case study, a newly designed course in interpreter education is
discussed to show how its authors try to implement the ideas discussed in the paper.



