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Zarys tresci: Niniejszy artykut stanowi prébe naszkicowania podstaw dydaktyki przektadu uwypuklajacej
procesualny, dynamiczno-ewolucyjny wymiar translacji, nierzadko zaniedbywany w ksztatceniu ttumaczy.
Autor dokonat préby adaptacji zaczerpnietego z dorobku konstruktywizmu ,terminowania kognitywnego”
(cognitive apprenticeship) do potrzeb edukacji translatorskiej; metoda ta wydaje sig efektywnym instru-
mentem ksztattowania podmiotowosci adeptéw przekfadu i stanowi bez watpienia conditio sine qua non
enkulturacji ttumaczy semiprofesjonalnych do $rodowiska eksperckiego.

rzez wiele lat w instytucjach ksztalcacych ttumaczy punkt ciezkosci dy-
daktyki przekladu spoczywal na analizie produktu ttumaczenia przy nie-
dostatecznym lub wrecz marginalnym zainteresowaniu dynamika procesu
translacji, utrwalajac obraz ttumacza jako eksperta lingwisty, bedacego w nie-
ustannej pogoni za ekwiwalencja, czy tez — jak pisze P.A. Schmitt (1997: 301) -
»ambulatoryjnego stownika”. Liczne w ostatnich dwoéch dekadach badania
nad zawarto$cig ,czarnej skrzynki” thtumaczy semiprofesjonalnych (np. Alves
1995, Kiraly 1995, Kufimaul 1995, Tirkkonen-Condit 1996) sklaniaja do for-
mulowania nowych propozycji dydaktycznych, wzbogacajacych zajecia ttu-
maczeniowe o wymiar procesualny. Niniejszy artykut jest préba zbudowania
filaréow dydaktyki uwypuklajacej dynamiczno-ewolucyjny charakter transla-
cji na przykladzie treningu strategii rozwigzywania problemoéw.
Wspomniane badania ukazujg dzialanie translacyjne adeptéw przekladu
jako strumien aktywnosci kognitywnej ogniskujacy si¢ na lokalnych fenome-
nach recypowanego i kreowanego $wiata tekstualnego, przy czym w nawig-
zaniu do stéw H. Honiga (1993: 88) usituja oni zobiektywizowaé ten $wiat,
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porzadkujac go wedtug klucza tzw. obiektywnej prawdy czy tez - jak pewnie
powiedzialby J. Derrida - poddajgc go tyranii logocentryzmu (por. Tischner
2002). W oczach H. Honiga (1993: 88) jest to proba redukeji kompleksowosci
rzeczywisto$ci mentalnej dziejacej i ksztaltujacej si¢ w akcie translacji, wrecz
wypaczeniem logiki proceséw neuroepistemicznych zachodzacych w umysle
tlumacza. Elaboracja skoposu translacji odbywa sie w formie szczatkowej, ttu-
macze nieprofesjonalni zdajg sie nie postrzega¢ konstruowania makrostrategii
jako istotnego elementu procesu tlumaczenia, a przeciez jest ona kompasem
niepozwalajacym zabladzi¢ w migotajgcym mnogoscia idei, znaczen i wzor-
cow uniwersum socjokulturowym, w ktérym zanurza si¢ tltumacz (por. Risku
1998: 146). Symplistyczny model docelowej sytuacji komunikacyjnej prowadzi
do konstrukeji zwigzku miedzy tekstem wyjsciowym a docelowym w oparciu
o niepewny fundament, ktérym jest odwzorowanie tekstu wyjsciowego (por.
Risku 1998: 155). Dochodzi tu do tzw. redukgji centralnej (por. Detje 1996: 97),
tzn. ekwiwalencja poszczegélnych elementow leksemdéw/syntagm/fraz zysku-
je status centralnego probierza sukcesu w procesie rozwigzywania problemdéw
(por. Risku 1998: 151). Te i inne deficyty w zachowaniu badanych pociagaja za
sobg nieuchronnie niedostatki w procesie planowania i podejmowania decy-
zji. Planowanie dokonuje si¢ gtéwnie w sferze lokalnej, co wynika z niedosta-
tecznej operacjonalizacji sytuacji docelowej (por. Risku 1998: 214); zauwazal-
na jest tutaj tzw. ucieczka horyzontalna (por. Risku 1998: 172), ktéra wyraza
sie planowaniem w obszarach, w ktérych badani czujg si¢ pewnie (chodzi tu
gléwnie o korzystanie ze stownikéw, przede wszystkim dwujezycznych). Bez-
posrednim nastepstwem tego stanu rzeczy jest omniprezencja planéw i dzia-
fan mikrostrategicznych, tzn. o zasiegu lokalnym. Mozna by odnie$¢ mylne
wrazenie, ze operacje mikrostrategiczne sg najwazniejsze dla konstytuowania
procesu translacji, co nadawatoby mu bardzo linearny, jednowymiarowy cha-
rakter (por. Risku 1998: 220). Czesto popelnianym przez adeptéw bledem jest
metodyzm, tzn. trzymanie si¢ kurczowo metod, ktére zaowocowaly sukcesem
w innych sytuacjach. Innymi slowy metody te stosowane sg gléwnie dlatego,
ze wczesniej zawsze si¢ sprawdzaly (por. Schaub 2006: 491). Dochodzi zatem
do dekondycjonalizacji i dekontekstualizacji strategii; przyktadem moze by¢
tu sieganie w pierwszej kolejnosci do stownika dwujezycznego. Impregnowa-
nie takiej strategii moze doprowadzi¢ do naruszenia homeostazy controllingu,
co grozi zaniechaniem kontroli efektow wlasnego dzialania i utrwaleniem sig¢
zachowan balistycznych, ktore prowadza do tego, ze decyzje wystrzeliwane sg
niczym pocisk z pistoletu i podazaja torem niedajacym si¢ kontrolowa¢ (ibi-
dem: 485). Naszkicowane wyzej przejawy dzialania adeptoéw translacji z pew-
noscia lokuja si¢ poza domeng dzialania eksperckiego.
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Profesjonalne dzialanie translacyjne prowadzi, méwiac jezykiem J. Holz-
-Miénttari (2001: 185), do ,,przejscia w nowe formy”, ttumacz wchodzi nie-
jako w inny wymiar, aby zebra¢ doswiadczenia do procesu tworzenia. Jest
to ,proces ewolucyjny” (ibidem), dlatego tak wazne wydaje si¢ wzbogacenie
palety zabiegdéw dydaktycznych o wymiar procesualny, ktérego ,,humusem”
jest specyfika interdependencji takich czynnikdw jak architektura kognityw-
no-afektywno-motywacyjna ttumacza, charakterystyka zadania translacyjne-
go oraz uksztaltowanie ekosystemu translacyjnego, czyli mozaika komponen-
tow otoczenia translacyjnego, ktérych interakcja ma umozliwi¢ komunikacje
transkulturows (por. Risku 1998: 117-123). Na tym podlozu rodzi si¢ i rozwi-
ja dynamika dzialania translacyjnego, ktérego powodzenie zalezy od jakosci
podejmowanych decyzji, a ta warunkowana jest z kolei takimi czynnikami,
jak: konstruowanie makrostrategii, integracja informacji (ktéra oprdcz po-
szukiwania informacji obejmuje takze modelowanie sytuacji translacyjnej)
oraz samozarzadzanie (rozumiane jako zarzadzanie gospodarka afektywno-
-motywacyjno-wolicjonalng) (ibidem: 136). Dydaktyka koncentrujaca si¢ na
analizie bledéw w translacie silg rzeczy spycha éw dynamiczno-determini-
styczny wymiar na margines. Nie mozna oczywiscie odmoéwi¢ diagnostyce
bledow sporej wartosci poznawczej, bledy sa przeciez nieocenionym zrédltem
wiedzy, ich etiologia nie moze by¢ jednak ujmowana w klamre stymulacyj-
no-responsywna, z pominieciem dynamiki kreacyjno-ewolucyjnej transla-
cji. Muszg zatem zosta¢ stworzone konteksty edukacyjne, w ktérych podmiot
uczacy si¢ moze doswiadczy¢ w rézny sposob wysoce interaktywnego proce-
su konstrukeji kompleksowej przestrzeni socjokulturowej. W obliczu kom-
pleksowos$ci komunikacji transkulturowej jednym z fundamentalnych zadan
stojacych przed dydaktyka thlumaczenia wydaje si¢ ksztaltowanie kompetencji
heurystycznej u adeptéw translacji. Rozwoj strategii rozwigzywania proble-
moéw moze dokonac sie za pomocg dydaktycznej operacjonalizacji przedsta-
wionej czterokomponentowej siatki determinantéw dzialania translacyjnego,
np. w formie tzw. terminowania kognitywnego (Cognitive Apprenticeship), cy-
klu zaje¢ mozliwego do zrealizowania w ciggu roku akademickiego w formie
warsztatow.

Terminowanie kognitywne jest metoda spolecznego uczenia sie, ktorej
podstawy zostaly opracowane pod koniec lat osiemdziesigtych przez A. Col-
linsa, J. Browna i S. Newman (por. Collins i in. 1989). Punktem poczatko-
wym procesu uczenia si¢ jest sterowana przez eksperta obserwacja wykony-
wanych przez niego dziatan kognitywnych, jak np. pisania, ktéra stopniowo
ustepuje miejsca wspotpracy pomiedzy ekspertem a nowicjuszem (,,learning-
-through-guided-experience’, ibidem: 457). Celem jest osiagniecie bieglosci
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w danej dziedzinie. Jedng z najwazniejszych osi implementacji materiatu do
danego otoczenia edukacyjnego jest wzrastajaca kompleksowos$¢ zadan (ibi-
dem: 484). Popularnym wektorem progresji materialu na gruncie dydaktyki
tlumaczenia jest - jak podaje Z. Weigt (2003: 373) - stopniowe przechodzenie
od kroétkich, prostych tekstéw z réznych dziedzin aktywno$ci ludzkiej, poprzez
teksty prasowe, do tekstow fachowych. Weigt (ibidem) stawia wazne pytanie
o stusznos¢ tej drogi. Na pewno nie jest to jedyna $ciezka progresji. Termino-
wanie kognitywne stoi na stanowisku pluralizmu drég wzrostu kompleksowo-
$ci materiatu (por. Collins i in. 1989: 484), mozliwe s inne wektory progresiji,
jak chociazby typologia tekstow K. Reiss (2000). Optymalnym rozwigzaniem
wydaje si¢ konfrontacja z kompleksowymi, autentycznymi zadaniami transla-
cyjnymi juz od samego poczatku terminowania (por. Kiraly 2000: 104). Nalezy
tez pamigta¢, ze kompleksowos$¢ zadan moze podlegaé zmianom podyktowa-
nym dynamika interakeji i kooperacji migdzy edukatorem a adeptami. Zada-
niem dydaktyka jest nie tylko stworzenie mozliwosci multiperspektywicznego
dzialania translacyjnego, czyli skonfigurowanie heterogenicznego spektrum
zadan translacyjnych, ale takze zach¢canie studentéw do symulowania kon-
tekstow przektadowych, przy czym impulsy do otwierania nowych perspek-
tyw moga pochodzi¢ z wlasnych obserwacji szeroko rozumianej kultury trans-
lacyjnej lub mie¢ podtoze imaginacyjno-ewokacyjne.

Terminowanie kognitywne proponuje sekwencjonowanie proceséow dy-
daktycznych w oparciu o nature i dynamike relacji pomiedzy ekspertem a no-
wicjuszem, ktéra w odniesieniu do treningu strategii rozwigzywania pro-
bleméw implikuje ich ksztaltowanie najpierw przez obserwacje strategii
stosowanych przez do$wiadczonego/doswiadczonych tlumacza/tlumaczy,
a nastepnie przez samodzielne dzialanie przy sukcesywnie zmniejszajacej si¢
pomocy opiekuna, az do wytworzenia zrebéw autonomii. Progresja kursu nie
jest apodyktycznie skalibrowang zmienng niezalezna, lecz wyptywa w duzej
mierze z dynamiki interakgcji ksztaltujacej si¢ w konkretnym procesie dydak-
tycznym. Nie mozna zatem méwic¢ o sztywnym gorsecie sekwencyjnym reali-
zowanego programu, mozliwa jest naturalnie wysoka rekursywno$¢ podejmo-
wanych krokéw dydaktycznych, bedaca w pewnym sensie odzwierciedleniem
alinearnosci procesu ttumaczenia. A zatem sam kurs jest procesem, i to nie
procesem jedno- lecz wielotorowym, gdyz jego filarem jest kooperacja (por.
Kadric 2006: 45).

Jak wspomniano wyzej, kamieniem wegielnym terminowania jest ucze-
nie si¢ na drodze obserwacji, czyli modelowanie (modelling, por. Collins i in.
1989: 481). W tej fazie edukator egzemplifikuje rozwigzywanie autentycznych
probleméw w ramach konkretnego zadania translacyjnego (np. z wlasnej
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praktyki ttumaczeniowej) i eksternalizuje podejmowane w celu rozwigzania
problemu kroki. Richard J. Gerrig i Philip G. Zimbardo (2006: 198) podkre-
slaja pozytki plynace z modelowania: ,,Pozwala nabywa¢ duze, zintegrowane
wzorce zachowania bez przechodzenia przez zmudny proces proéb i btedow -
proces stopniowego eliminowania niewlasciwych reakcji i nabywania wiasci-
wych. Mozesz uczy¢ si¢ bezposrednio na btedach i sukcesach innych” (ibi-
dem). Wazne jest, aby modelowanie dokonywato si¢ na podstawie obserwa-
cji dziatan kilku ttumaczy, nalezy zatem zapraszac na zajecia gosci — ttumaczy,
moga to by¢ np. koledzy, kolezanki z instytutu, ktérzy z pewnoscia zetkneli sie
w praktyce z przer6znymi konfiguracjami zadan translacyjnych i moga do-
kona¢ ich symulacji. Podporg i drogowskazem zaréwno dla tzw. modela, jak
i dla obserwujacych sg koncepty teoretyczne, ktére pozwolg ujaé eksternali-
zowany i recypowany tancuch dzialan w ramy refleksjotworcze. Jesli gosciem
modelem nie jest ttumacz translatolog, lecz tzw. praktyk, woéwczas zadaniem
organizatora zajec¢ jest zbudowanie teoretycznego rusztowania porzadkujace-
go obserwacje adeptow. Szalenie istotne jest uwrazliwienie na interdependen-
cyjng nature gtownych wektoréw dziatania translacyjnego, tj. konstruowania
makrostrategii, integracji informacji, samozarzadzanie oraz planowania i po-
dejmowania decyzji, gdyz deficyty w jednym z tych wymiaréw pociagaja za
soba deficyty w innych.

Modelowanie jest punktem wyjscia do tzw. coachingu (por. Collins i in.
1989: 481), w ktérym na plan pierwszy wysuwa si¢ obserwacja przez dydakty-
ka pracy studentéw skonfrontowanych z realnymi zleceniami translacyjnymi,
w czym s3 wspomagani w duzym stopniu przez eksperta w formie propozycji,
wskazowek i ewaluacji podjetych dzialan. W fazie coachingu nie ksztaltuje sie
jeszcze wyraziste partnerstwo uczestnikéw. Zaznaczy sie ono dopiero w nie-
stychanie waznym komponencie prezentowanej metody, a mianowicie w tzw.
scaffoldingu (por. ibidem: 482), ktorego istotg jest stymulowanie interakcji
edukacyjnej przez wspolne rozwigzywanie probleméw. W jej ramach doko-
nuje si¢ m.in. kooperacyjne konstruowanie modeli mentalnych, majacych
konstytutywne znaczenie w procesie rozwigzywania probleméw (por. Kiraly
2000: 45). Kooperacyjno$¢ implikuje dazenie do symetrii dzialan prowadza-
cych do rozwigzania problemu, innymi stowy do daleko idacej wspdtpracy.
Symetria kooperacji ulega z czasem pewnemu oslabieniu, edukator margina-
lizuje coraz bardziej swoj udzial w rozwigzywaniu probleméw przez studen-
tow. Faza ta nazwana zostala przez twércéw terminowania kognitywnego fa-
ding (por. Collins i in. 1989: 482).

Porzadkowanie strumienia kognicji zaangazowanej w dzialanie transla-
cyjne powinno przybra¢ forme usystematyzowanej artykulacji (articulation,
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por. ibidem), inaczej moéwiac, nalezy zacheci¢ adeptéw do eksternalizacji tre-
$ci proceséw mentalnych zaangazowanych w proces rozwigzywania proble-
moéw. Jest to niezwykle istotny etap terminowania kognitywnego, w ktorym
wykorzystane mogg zosta¢ dzienniki ttumacza czy tez zapozyczone z arsenatu
psychologii kognitywnej protokoly gtosnego myslenia. Te ostatnie, cho¢ po-
zwalaja tylko na fragmentaryczny oglad zawartosci ,czarnej skrzynki” ttuma-
cza, wydaja sie warto$ciowym instrumentem elicytacyjnym. Moga by¢ zasto-
sowane na zajeciach lub w domu.

Owoce artykulacji muszg zosta¢ nastepnie poddane refleksji (reflection,
por. ibidem: 482), w ramach dyskusji studenci majg mozliwo$¢ poréwnania
nie tylko rozwigzan problemdw, ale przede wszystkim drég dochodzenia do
tych rozwigzan, a zatem ich aktywnos¢ poznawcza kierowana jest na ewolu-
cje przestrzeni socjokulturowej. Moga oni np. formutowac¢ hipotezy na temat
ewolucji rozwigzan, zastosowanych strategii i technik oraz poréwnac je na-
stepnie z utrwalonym w formie protokoléw glosnego myslenia zapisem rze-
czywistego procesu rozwigzywania probleméw (por. Kautz 2002: 275). Faza
refleksji sprzyja niewatpliwie wzrostowi samoswiadomosci ttumaczy. Jak pi-
sze H. Honig (1993: 89), tylko obrobka refleksyjna wlasnego dziatania czyni
z tlumacza ,,urodzonego” ttumacza. Nalezy w tym miejscu zaakcentowac, ze
nie tylko niepowodzenie, ale takze sukces w rozwigzywaniu probleméw po-
winien by¢ przedmiotem autorefleksji, moze on przeciez konserwowac pew-
ne zachowania, sprawié, ze zaniechany zostanie krytyczny oglad wtasnego
dziatania; tak rodzi si¢ metodyzm (por. Schaub 2006: 491).

Pod koniec kursu adepci uzyskuja mozliwo$¢ samodzielnej eksploracji
(exploration, por. Collins i in. 1989: 483), tzn. moga i wrecz powinni dokona¢
prob transferu nabytej kompetencji na inne konstelacje zadan translacyjnych,
aby nie wpas¢ w pulapke iluzorycznego przekonania o istnieniu rozwigzan
patentowych, a zatem nie dopusci¢ do wyksztalcenia metodyzmu. Celem tego
komponentu jest zwigkszenie dystyntyktywno$ci kontekstowej (por. Gerrig/
/Zimbardo 2006: 218) stosowanych strategii i technik translatorskich, co pro-
wadzi w efekcie do wzmocnienia poczucia wlasnej skutecznos$ci - centralnego
pojecia teorii spolecznego uczenia si¢ A. Bandury (1997, u: Gerrig/Zimbardo
2006: 447). To poczucie z kolei ma zrodzi¢ tzw. empowerment, tzn. upetno-
mocnienie, upodmiotowienie tlumacza, osiggniecie stanu §wiadomos$ciowe-
go, ktory pozwoli na postrzeganie siebie jako pelnoprawnego uczestnika ko-
munikacji transkulturowej, a nie jako ,,ambulatoryjnego stownika” (Schmitt
1997:301). W oczach D. Kiralyego (2000: 1), ojca socjokonstruktywistycznej
wizji ksztalcenia tlumaczy, podstawowe wyznaczniki empowermentu to bie-
glo$¢, kompetencja, pozwalajace na profesjonalne podejmowanie decyzji, od-
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powiedzialno$¢ za nie oraz autonomia prowadzaca na droge ustawicznej edu-
kacji. Takze M. Rosalska (2000: 34), badaczka ksztalcenia ustawicznego, ktéra
postrzega empowerment jako ,wzmocnienie kompetencji i przywrécenie sity
jednostce, na uczynienie ja wewnatrzsterowng, samodzielng, odpowiedzial-
na za siebie” (ibidem), podkresla silne zakotwiczenie tego procesu w ,,kon-
tek$cie zycia jednostki” (ibidem) oraz jego niezaprzeczalng zalete w postaci
»relacji opartej na dialogu, negocjowaniu, uzgadnianiu znaczen” (Rosalska
2000: 36). Mysle, ze tego deterministycznego i interakcjonistyczno-koopera-
cyjnego wymiaru brakuje w ofercie dydaktycznej lokujacej jadro aktywnosci
poznawczej przysztych ttumaczy w sferze relacji input-output. Nieuchron-
na konsekwencja takiego stanu rzeczy jest brak ,,poczucia sprawstwa i kom-
petencji” (ibidem: 34) u adeptéw translacji. Temu deficytowi zapobiega¢ ma
wzbogacenie dydaktyki ttumaczenia o wymiar procesualny; w zabiegu tym
mozna z pewnoscig upatrywac swoisty katalizator upodmiotowienia ttuma-
cza semiprofesjonalnego.

Podsumowujac, nalezy stwierdzi¢, ze nieodzowne w wyksztalceniu empo-
wermentu jest doswiadczenie procesu profesjonalnego konstruowania pew-
nego mikrokosmosu socjokulturowego, w ktérym bardzo wazng role odgry-
wa rozwigzywanie problemow translacyjnych. Do$wiadczenie to inicjowane
jest przez obserwacje eksperckiego procesu rozwigzywania problemoéw kon-
strukcyjnych, asymilowane na drodze wspotpracy miedzy ekspertem a adep-
tami, artykulowane w formie eksternalizacji proceséw mentalnych zachodza-
cych w trakcie tltumaczenia, poddawane dogtebnej obrébce swiadomosciowe;j
poprzez refleksje oraz wzmacniane przez wlasne eksploracje. Ziarno empo-
wermentu moze zosta¢ zasiane dzieki implementacji réznych propozycji dy-
daktycznych, jak np. terminowania kognitywnego, ktére samo moze sta¢ sie
procesem wymykajacym sie rezimowi sekwencyjno-cyklicznemu. Koniecz-
ne jest stworzenie opartego na kooperacji kontekstu edukacyjnego, ktory
umozliwia wyksztalcenie szeroko rozumianej autonomii, bez ktdérej niezwy-
kle trudna czy wrecz niemozliwa jest enkulturacja adeptow przektadu do sro-
dowiska eksperckiego.

Przedstawiony zarys koncepcji dydaktycznej wymaga z pewnoscig dal-
szej operacjonalizacji, konkretyzacji i przede wszystkim obserwacji w dziata-
niu. Jako ze ksztaltowanie tozsamosci eksperckiej na drodze empowermentu
jest bez watpienia jednym z najwazniejszych wyzwan stojacych przed insty-
tucjami ksztalcenia ttumaczy, niezbedne jest opracowywanie, dyskutowanie
i wdrazanie autonomizujacych propozycji dydaktycznych.
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Foundations of the process-oriented translation didactics
Summary

The prevailing objective of this paper is to depict the outlines of translation didac-
tics which emphasizes the dynamic-evolutionary character of the translation proc-
ess. This is meant to be a counterpoint to the traditional face of translation didactics
focusing on the input-output relation, i.e. on the analysis of the translation product.
Empirical research into the translation process in semiprofessional translators (e.g.
Kiraly 1995, Kufimaul 1995, Tirkkonen-Condit 1996) suggest strongly to create ed-
ucational contexts which make it possible for translation adepts to experience the
complexity of transcultural communication and construct their professional identity.
The author delineates the founding principles of Cognitive Apprenticeship, a method
of “learning-through-guided-experience” (Collins et al. 1989: 457) how to deal with
complex tasks, and tries then to adapt it to the needs of the training in problem solv-
ing strategies. This form of collaborative learning under the supervision of a trans-
lation expert seems to be a good catalyst for the empowerment of semiprofessional
translators, a key determinant in the process of enculturation of translation adepts
into the expert culture. Empowerment is defined by D. Kiraly (2000: 1), the father of
a socioconstructivist viewpoint on translator training, as “acquiring the expertise and
thus the authority to make professional decisions; assuming responsibility for one’s
actions; and achieving autonomy to follow path of lifelong learning” As sowing the
seed of empowerment is without a doubt one of the major challenges for translation
didactics, different empowering approaches should be developed, submitted for dis-
cussion and verified in educational practice.



