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Dydaktyczne strategie przek³adu

Istotnym aspektem w opracowaniu dydaktycznego programu zajêæ jest rozwa¿e-
nie tak podstawowych zagadnieñ jak: cel, materia³ dydaktyczny i to, w jaki sposób
oraz przy pomocy jakich materia³ów pomocniczych nale¿y uczyæ siê i nauczaæ.
Kwestie te dotycz¹ celu, treœci, metody i pomocy Ÿród³owych stosowanych podczas
zajêæ oraz skutecznoœci nauczania i uczenia siê, co znajduje swój wyraz w osi¹gniê-
ciach studentów na egzaminie koñcowym, a tak¿e w ocenie nauczyciela w trakcie
ewaluacji zajêæ. Aby oceniæ osi¹gniêcia studentów i nauczycieli niezbêdna jest dys-
kusja na temat kryteriów i modeli oceny.

W niniejszym artykule opisana zostanie organizacja zajêæ praktycznych z metody-
ki przek³adu na Uniwersytecie Wiedeñskim w kombinacji jêzykowej: niemiecki-bo-
œniacki/chorwacki/serbski1; dyskutowana te¿ bêdzie problematyka dydaktyczna tych
zajêæ. Punktem wyjœcia do dyskusji jest stwierdzenie, i¿ sztywne koncepcje programu
w nowoczesnej praktyce nauczania przek³adu – w szczególnoœci prowadzenie æwi-
czeñ praktycznych – z dydaktycznego punktu widzenia nie maj¹ wiêkszego sensu.
Dlatego te¿ zarówno ca³okszta³t zajêæ jak i ich koncepcjê postrzegamy jako proces,
który poci¹ga za sob¹ konkretne skutki. Konsekwencj¹ jest fakt, ¿e mo¿emy opraco-
waæ jedynie ogólny program zajêæ, otwarty na ewentualn¹ korekturê dzia³añ dydak-
tycznych, dokonywan¹ na podstawie sta³ej weryfikacji rezultatów nauczania
w oparciu o zasygnalizowane przez studentów problemy oraz testy kontrolne.

Planowanie zajêæ

Przy planowaniu zajêæ du¿¹ rolê odgrywaj¹ nie tylko rozwa¿ania dydaktyczne,
ale tak¿e warunki organizacyjne. W ramach studiów translatologicznych w Zen-
trum für Translationswissenschaft (Centrum Translatologii) w Wiedniu zalecane
s¹ æwiczenia przek³adowe z regu³y dopiero od trzeciego semestru2, dotyczy to
równie¿ kombinacji jêzykowej: niemiecki-boœniacki/chorwacki/serbski. Ogólny
program studiów, a szczególnie program tzw. „jêzyków o ma³ym zasiêgu”, jest
tak zorganizowany, ¿e na wiêkszoœæ zajêæ obowi¹zkowych uczêszczaj¹ studenci

1
Jêzyk serbsko-chorwacki zosta³ podzielony w Zentrum für Translationswissenschaft w Wiedniu na
oddzielne jêzyki: boœniacki/chorwacki/serbski, przy czym nie dokonano zmiany i nie dostosowano programu
nauczania do nowych realiów. Nauczyciele musz¹ na zajêciach uwzglêdniæ postêpuj¹ce ró¿nice pomiêdzy
tymi jêzykami.

2
Opisane tu studia translatologiczne s¹ podzielone na dwa etapy. Istnieje tylko niewielka liczba zajêæ, które
musz¹ byæ zaliczone na okreœlonym etapie studiów. Studenci sami wybieraj¹ zajêcia (æwiczenia i wyk³ady) i
decyduj¹ o terminie ich zaliczenia. Ze wzglêdów organizacyjnych studenci uczêszczaj¹ na te same zajêcia
przez kilka semestrów i zdarza siê bardzo czêsto, ¿e studenci pocz¹tkuj¹cy zmuszeni s¹ uczêszczaæ na zajêcia
ze studentami zaawansowanymi.
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na ró¿nym poziomie zaawansowania. Oznacza to, ¿e na zajêcia praktyczne mog¹
uczêszczaæ studenci pocz¹tkowego etapu studiów (np. w trzecim semestrze), a tak¿e
studenci bêd¹cy ju¿ na drugim etapie studiów (np. w dziewi¹tym semestrze). W celu
stworzenia odpowiedniego programu zajêæ nauczyciele musz¹ podj¹æ wiele decyzji
dotycz¹cych nie tylko elementów dydaktycznych programu, ale tak¿e wykazaæ siê
kreatywnoœci¹ i elastycznoœci¹. Musz¹ dokonaæ selekcji celów, treœci i metod w taki
sposób, aby efekt ich dzia³añ dydaktycznych i osi¹gniêcia studentów na ró¿nym po-
ziomie zaawansowania by³y jak najlepsze. Wymienione ju¿ uwarunkowania ramowe
nie pozwalaj¹ na wczeœniejsze i szczegó³owe zaplanowanie ca³oœci zajêæ bez konsul-
tacji i wymiany spostrze¿eñ ze studentami. Jednak¿e uwzglêdnienie uwag studentów
przy tworzeniu programu przynosi w praktyce wiele korzyœci.

Istot¹ programu zajêæ i jego tworzenia jest ustalenie pewnych dydaktycznych
zamierzeñ. Ze wzglêdu na zró¿nicowan¹ strukturê grupy mo¿na ustaliæ na
pocz¹tku jedynie ogólne cele, które opieraj¹ siê na ogólnym programie kszta³cenia
specjalistycznego dla poszczególnych uniwersyteckich kierunków studiów. W
naszym przypadku wa¿ne s¹ trzy zagadnienia (dydaktyczne): podstawowa wiedza
teoretyczna, integracja teorii i praktyki oraz rozumienie tekstu i jego produkcja.
Po³¹czenie tych czynników pozwala na osi¹gniêcie funkcjonalnej formy dydak-
tycznej opartej na reflekcji teoretycznej. Ponadto - moim zdaniem - przy wyborze
tekstów wa¿ne jest postawianie pytania o hierarchiê wa¿noœci tekstów, treœæ teks-
tów, nawi¹zanie tematyczne do innych zajêæ, jak równie¿ uwzglêdnienie wiedzy
posiadanej przez studentów i ich propozycji w celu stworzenia nie tylko sprawnego
programu, lecz tak¿e do utrzymania motywacji studentów.3 Jak bowiem s³usznie
stwierdzi³ Wilss, motywacja odgrywa znacz¹c¹ rolê w osi¹ganiu rezultatów w nauce:

„Je¿eli student ma motywacjê (lub gdy mo¿na go zmotywowaæ), (...) i je¿eli
istniej¹ sprawne metody sterowania procesem nauczania przek³adu (lub istnieje
mo¿liwoœæ ich rozwoju w danych warunkach), student mo¿e osi¹gn¹æ wysoki sto-
pieñ kompetencji t³umaczeniowej, nawet je¿eli na pocz¹tku studiów mo¿na by³o
stwierdziæ wyraŸne ró¿nice w poziomie wiedzy posiadanej przez studentów”
(Wilss 1992:59, t³um .Z.W.).

Prowadzenie zajêæ: warunki ramowe i elementy dydaktyczne

W zale¿noœci od formy zajêæ (æwiczenia przek³adowe) ich przebieg musi mieæ
tak¹ strukturê, aby studenci z ró¿nym zasobem wiedzy mogli odnieœæ jak najwiêk-
sze korzyœci i osi¹gn¹æ zamierzony cel. Z tego powodu bardzo istotne jest posta-
wienie sobie ju¿ na samym pocz¹tku pytañ dotycz¹cych doboru odpowiednich
metod dydaktycznych. Jedno z najwa¿niejszych dotyczy dzia³añ - zarówno ze
strony nauczyciela jak i studenta - które nale¿y podj¹æ, aby zrealizowaæ za³o¿one
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3
Wyniki badañ dotycz¹ce procesów myœlenia wykaza³y, ¿e sympatia lub antypatia w stosunku do treœci

tekstów ma du¿y wp³yw na przek³ad (por. Hönig 1995).
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cele. W ramach æwiczeñ przek³adowych rozró¿niamy dwie kategorie dzia³añ dy-
daktycznych: te, które wchodz¹ w sk³ad g³ównych zadañ nauczyciela i dzia³ania
podejmowane przez studentów.

Zadania dydaktyczne nauczyciela obejmuj¹ ni¿ej podane zagadnienia:
– rozpoczêcie zajêæ/wprowadzenie/przedstawienie koncepcji zajêæ
– ewentualne wyk³ady
– problematykê i strukturê zajêæ
– opracowywanie i przekazywanie informacji
– zlecenie t³umaczenia
– odpowiedŸ na pytania
– podsumowanie

Dydaktyczne zadania studentów dotycz¹:
– analizy zlecenia t³umaczenia w formie dyskusji, wymiany doœwiadczeñ i

uzasadnienia
– wskazania powi¹zañ
– kojarzenia z innymi sytuacjami i zastosowanie danej strategii
– szukania informacji i tekstów paralelnych
– prezentacji wyników
– produkcji tekstów
– refleksji nad prac¹

Poniewa¿ jakoœæ procesu uczenia siê zale¿y w du¿ym stopniu od aktywnoœci jed-
nostki, nale¿y szukaæ mo¿liwoœci optymalnego wykorzystania aktywnoœci studentów
na zajêciach odpowiednio do ich umiejêtnoœci. Okazuje siê, ¿e korzystne jest wpro-
wadzenie w ci¹gu semestru ró¿nych form interakcji, takich jak: praca indywidualna,
grupowa, w tandemie i dyskusja panelowa.

Poszczególne etapy uczenia dostosowane s¹ do typu zajêæ, tzn. kolejnoœæ po-
szczególnych etapów uczenia siê jest nastêpuj¹ca: „przyjmowanie-przetwarzanie-
produkcja tekstu”. Celem tych zajêæ jest zlecanie studentom prac podobnych do
tych, które maj¹ miejsce w praktyce zawodowej i które zawieraj¹ wszystkie aspekty
zlecenia. Kolejnoœæ dzia³añ przy pracy nad tekstem mo¿na przedstawiæ na podsta-
wie schematu, obejmuj¹cego trzy kroki:

– etap przygotowania: otrzymanie zlecenia, sporz¹dzenie oferty, negocjacje ze
zleceniodawc¹

– etap realizacji: dyskusja, szukanie informacji i tekstów paralelnych, pytania
do zleceniodawcy, produkcja i redagowanie teksu, opracowanie graficzne

– etap koñcowy: oddanie t³umaczenia, korespondencja ze zleceniodawc¹
i ewentualne pytania zleceniodawcy.

Zwykle wprowadzenie do zajêæ nastêpuje przy pomocy impulsu (Aufhänger)
nawi¹zuj¹cego do tematu Chodzi tu w³aœciwie o teoretyczne przedstawienie tema-
tu zawieraj¹cego treœæ motywuj¹c¹, ewentualnie uzupe³nion¹ o praktyczne
przyk³ady, które dyskutowane s¹ póŸniej z uczestnikami zajêæ. Jako punkt wyjœcia
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s³u¿¹ metodyczne i dydaktyczne aspekty funkcjonalnej teorii przek³adu. Zajêcia te
powinny byæ poprzedzone dwusemestralnym obowi¹zkowym wyk³adem „Wpro-
wadzenie do teorii przek³adu”. Wyk³ad ten obejmuje teoretyczne i praktyczne za-
gadnienia nauki przek³adu, co oznacza, ¿e studenci winni ju¿ opanowaæ
znajomoœæ podstawowych pojêæ z dziedziny teorii przek³adu oraz zwi¹zanych
z ni¹ aspektów jêzykoznawstwa. Je¿eli jednak zaistnieje potrzeba, mo¿na ponow-
nie wróciæ do omówionych zagadnieñ. Nawi¹zanie do wyk³adów w czasie zajêæ
z metodyki przek³adu s³u¿y z jednej strony jako wprowadzenie do tematu, a z drugiej
do samodzielnego i krytycznego ustosunkowania siê do zlecenia t³umaczenia. Wy-
chodz¹c od szczegó³owej analizy zlecenia studenci szukaj¹ w czasie dyskusji od-
powiedzi na wa¿ne pytania dotycz¹ce sporz¹dzenia oferty, przedstawiaj¹
propozycje dotycz¹ce wyboru strategii w negocjacjach ze zleceniodawc¹, a na-
uczyciel ogranicza siê jedynie do prowadzenia dyskusji. W przypadku jêzyków
niemiecki-boœniacki/chorwacki/serbski wy³ania siê - szczególnie w obecnej sytu-
acji politycznej - ca³y szereg pytañ, które nale¿y wyjaœniæ jeszcze przed przyjê-
ciem zlecenia.

Na etapie realizacji zlecenia pojawiaj¹ siê tak¿e konstruktywne dyskusje do-
tycz¹ce etyki translatorskiej. Zadanie nauczyciela, udzielaj¹cego niezbêdnej
wstêpnej informacji, mo¿e w takiej sytuacji polegaæ na wyjaœnieniu roli t³umacza
i jego etycznej odpowiedzialnoœci za dzia³alnoœæ translatorsk¹. Zagadnienia etyki
jako kwestii nadrzêdnej, która stanowi o tym, co jest moralnie zabronione, nakaza-
ne lub dozwolone, powinny byæ sta³ym elementem dydaktyki przek³adu. Etyka
translatorska obejmuje zarówno normy obyczajowe i przepisy jak i normy kodek-
su t³umacza. Studenci zapoznaj¹ siê z tymi regu³ami, po czym nastêpuje dyskusja
na temat etycznego uzasadnienia dzia³añ translatorskich. Zasady te s¹ przedsta-
wiane najpierw jako tradycyjne wartoœci, ponadczasowe i kulturowo neutralne,
rozumiane jako wewnêtrzne dyspozycje t³umacza, jako nabyta kompetencja mo-
ralna, które przez dyskusjê przenoszone s¹ z postawy dowolnoœci i moralnego
przekonania jednostki w ramy argumentacyjne. W dyskusji plenarnej koñczy siê
omawianie ogólnych pytañ zwi¹zanych z odpowiedzialnoœci¹ translatorsk¹; po-
tem pytania zwi¹zane z etyk¹ omawiane s¹ wy³¹czane wtedy, kiedy zajdzie kon-
kretna potrzeba. Wszelkie dyskusje4 na etapie przygotowania zlecenia maj¹
z regu³y wp³yw na póŸniejsz¹ pracê nad tekstem.

W kolejnej fazie, fazie realizacji, nale¿y w oparciu o sprawnoœci i wiadomoœci
nabyte w poprzednim etapie rozwijaæ umiejêtnoœæ krytycznego podejœcia do teks-
tu i æwiczyæ produkcjê tekstu. G³ównym celem tych æwiczeñ jest samodzielna pra-
ca studentów, polegaj¹ca na znalezieniu odpowiedzi na pytania wynikaj¹ce w
trakcie pracy nad tekstem i samodzielne rozwi¹zywanie problemów translator-
skich. Poniewa¿ podczas realizacji zadania studenci winni wykazywaæ siê nie-
zwyk³¹ aktywnoœci¹, wskazane jest, aby nauczyciel odsun¹³ siê na plan dalszy
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4
Komponent etyczny zosta³ tutaj wspomniany jedynie jako przyk³ad. W fazie realizacji istnieje ca³y szereg

innych tematów wartych przedyskutowania, zale¿nych od typu zlecenia.
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i nie bra³ w tym procesie zbyt aktywnego udzia³u. Przy ogólnym planowaniu za-
jêæ nie nale¿y jednak ca³kowicie wykluczyæ ewentualnego wp³ywu i ingerencji
nauczyciela na przebieg zajêæ. Je¿eli jednak chcemy uczestnikom zajêæ zapewniæ
jak najwiêksz¹ samodzielnoœæ i aktywnoœæ, to w czasie pracy nad tekstem nale¿y
dokonywaæ jedynie niewielkich poprawek i tylko czêœciowego uzupe³niania bra-
ku wiedzy. Dlatego bardzo wa¿ne jest wczeœniejsze dokonanie dok³adnych usta-
leñ, sformu³owanie zlecenia dla studentów oraz ustalenie hierarchii wa¿noœci.
Mo¿na je uj¹æ w nastêpuj¹ce punkty:

– podzia³ pracy (praca samodzielna, w tandemie lub w grupie),
– sposób podzia³u pracy,
– dok³adny, mo¿liwie jednoznaczny opis zadania,
– warianty alternatywne w przypadku zbyt trudnego lub zbyt ³atwego zadania dla

danej grupy lub w przypadku mniejszej liczby studentów,
– okreœlenie czasu na wykonanie zadania,
– informacje dotycz¹ce miejsca i formy wykonania samodzielnej pracy; podanie

ewentualnie informacji o mo¿liwoœci korzystania z dodatkowch pomocy, np. bi-
blioteki,

– kryteria, wed³ug których bêdzie oceniana praca; czy i jak zosta³ osi¹gniêty wy-
znaczony cel,

– dane co do dokumentacji i prezentacji pracy

Podzia³ ten nie powinien byæ realizowany wed³ug jakiegoœ sztywnego wzorca.
Wrêcz przeciwnie, winien siê on wykrystalizowaæ dopiero w trakcie dok³adnego
i szczegó³owego planowania zajêæ, poniewa¿ zarówno dla sformu³owania zlece-
nia jak i równie¿ jego opisu nauczyciele musz¹ posiadaæ dok³adne informacje na
temat wiedzy i kompetencji studentów. Istnieje oczywiœcie zawsze realne niebez-
pieczeñstwo przeceniania lub niedoceniania mo¿liwoœci studentów. Z tego powo-
du zaleca siê prowadzenie ró¿nych form zajêæ. Je¿eli zadanie wykonywane jest w
ma³ej grupie, mo¿na podzieliæ studentów na jeszcze mniejsze grupy wed³ug usta-
lonych z góry kryteriów i zorganizowaæ im pracê w grupach bardziej lub mniej
jednorodnych. Wa¿ne jest równie¿ ustalenie odpowiedniego sposobu pracy lub
przynajmniej podanie wskazówek co do optymalnego sposobu postêpowania w
celu wykonania danego zadania. Tak samo wa¿nym aspektem jest uwzglêdnienie
czasu wykonania zlecenia. Chodzi tu przede wszystkim o to, by studenci ju¿ od sa-
mego pocz¹tku mieli dok³adnie podany czas i termin ukoñczenia pracy, by
w trakcie samodzielnej pracy byli konfrontowani z ograniczeniami czasowymi
i umieli sobie z nimi poradziæ.

Powy¿sze punkty powinny zostaæ wyjaœnione w czasie dyskusji plenarnej. Na-
le¿y przy tym zadbaæ o pozostawienie czasu na zadawanie pytañ przez studentów.
Po rozdaniu studentom niezbêdnych materia³ów, wydaniu zlecenia i wyjaœnieniu
w¹tpliwoœci rozpoczyna siê samodzielna praca studentów. Jeœli zajêcia przebie-
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gaj¹ zgodnie z planem, to zadaniem nauczyciela jest jedynie s³u¿enie rad¹ samo-
dzielnie pracuj¹cym studentom.

Jak ju¿ wspomnieliœmy praca na zajêciach powinna odbywaæ siê na podstawie
zlecenia t³umaczenia. Zlecenie nale¿y dok³adnie sformu³owaæ i uwzglêdniæ w nim
nastêpuj¹ce dane o tekœcie wyjœciowym i docelowym:

– dane do tekstu wyjœciowego: producent/nadawca, adresat, czas, miejsce, me-
dium i powód, dla którego tekst powsta³,

– dane do tekstu docelowego: cel t³umaczenia, adresaci, czas, miejsce, medium
i w jakim celu tekst zostanie wykorzystany

Z danych tych wynikaj¹ najpierw ogólne pytania, na które mo¿na odpowiedzieæ
przy pomocy „³añcucha pytañ” (W-Fragen).5 Praca w grupie polega najpierw na od-
powiedzi na powy¿sze pytania najlepiej w formie dyskusji. Studenci mog¹ przy tym
sprawdziæ, czy dobrze zrozumieli zlecenie, a jeœli nie, to przeanalizowaæ je ponow-
nie. Ta wymiana doœwiadczeñ przyczynia siê do indywidualnego, a zarazem syste-
matycznego sposobu postêpowania ze zleceniem t³umaczenia. Studenci maj¹ w ten
sposób mo¿liwoœæ konfrontacji ró¿nych punktów widzenia tego samego problemu,
przedyskutowania go, przedstawienia swoich propozycji i wykazania siê swoj¹
kompetencj¹ spo³eczn¹ i komunikacyjn¹, które s¹ tak wa¿ne w komunikacji transla-
torskiej. Wynikiem takiej dyskusji jest z regu³y ustalenie niezbêdnych kroków
w celu wykonania zadania i podzia³u pracy w grupie. Podzia³ ten dotyczy przede
wszystkim poszukiwania materia³ów, dokumentów i innych œrodków pomocni-
czych. Najwa¿niejsz¹ rolê w procesie szukania, klasyfikacji i oceny przydatnoœci
œrodków pomocniczych odgrywa wspó³praca. 6 Podczas konstruktywnej dyskusji
studenci mog¹ nie tylko samodzielnie wyra¿aæ swoje zdanie, ale równie¿ uaktyw-
niaæ posiadan¹ wiedzê, rozwi¹zywaæ nowe zadania, które wymagaj¹ po³¹czenia no-
wych informacji z ju¿ posiadanymi. Indywidualny wk³ad pracy na rzecz
wspólnego osi¹gniêcia celu nauki przyczynia siê – jak pokazuje doœwiadczenie - do
rozwoju kreatywnoœci i wzrostu zaufania dos w³asnych osi¹gniêæ, co w efekcie
zwiêksza motywacjê jednostki i ca³ej grupy. Taka forma pracy daje dobre rezultaty
równie¿ w grupach heterogenicznych.

Kolejny etap, czyli produkcja tekstu, poprzedzona jest szczegó³ow¹ analiz¹
tekstu. Na wstêpie nale¿y po kolei odpowiedzieæ na pytania dotycz¹ce produkcji
tekstu docelowego, takie jak: typ t³umaczenia, rodzaj tekstu, funkcja tekstu, me-
dium oraz czas powstania tekstu. Praca nad tekstem stanowi centralny punkt
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5
„£añcuch pytañ” opracowany przez Haralda D. Lasswella w 1948 roku, stosowany w translatologii m.in. przez
Katharinê Reiß i Hansa G. Höniga, zosta³ rozszerzony i zmodyfikowany dla celów dydaktycznych przez
Christiane Nord w 1991 roku. Brzmi on nastêpuj¹co: Kto w jakim celu przekazuje komu za pomoc¹ jakiego

medium gdzie kiedy dlaczego tekst o jakiej funkcji? O czym co mówi ( o czym nie) w jakiej kolejnoœci z
u¿yciem jakich niewerbalnych elementów jakimi s³owami i jakimi zdaniami jakim tonem i z jakim

skutkiem? ( W jêzyku niemieckim wszystkie te pytania zaczynaj¹ siê na literê „w” – przyp. t³umaczki).
6

Podstaw¹ profesjonalnego przek³adu - symulowanego na zajêciach – jest podzia³ pracy i kooperatywnoœæ
(por. Holz-Mänttäri 1984).
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kszta³cenia t³umaczy w wy¿szych uczelniach i obejmuje nastêpuj¹ce etapy: rozumie-
nie, analizê i produkcjê tekstu. Z metodycznego punktu widzenia praca nad rozumie-
niem tekstu polega na analizie treœci, szczególnie zaœ na badaniu ukrytych informacji,
natomiast na etapie produkcji tekstu na wybieraniu, organizowaniu i formu³owaniu
tekstu. Jednym z najwa¿niejszych zadañ przy produkcji tekstu jest z pewnoœci¹ zdo-
bycie materia³ów, które - jak ju¿ wspomniano – ma miejsce na etapie przygotowania
do wykonania zlecenia. Przygotowanie to polega na poszukiwaniu wa¿nych informa-
cji, tekstów paralelnych, ale tak¿e na odpowiednim wykorzystaniu zdobytych wiado-
moœci. Na produkcjê tekstu maj¹ wp³yw trzy czynniki: dostosowanie formy
jêzykowej tekstu do potrzeb adresata; dostosowanie tekstu pod wzglêdem treœci i te-
matu oraz wiedza zawarta w tekœcie. Ka¿dy z tych czynników wymaga osobnego zaj-
mowania siê konkretn¹ problematyk¹ z uwzglêdnieniem odpowiednich punktów
ciê¿koœci. Zajêcia z translatologii obejmuj¹ swym programem nie tylko techniki
przek³adu, lecz równie¿ æwiczenia jêzykowe i przekazywanie wiedzy (patrz wy¿ej).

Studenci podczas studiów z regu³y nie spe³niaj¹ podstawowego warunku, jakim
jest dobre opanowanie jêzyka ojczystego oraz obcego, nie mówi¹c ju¿ o wielojêzycz-
noœci oraz wielokulturowoœci. Zdobywanie tej specyficznej wiedzy i umiejêtnoœci na-
stêpuje dopiero w czasie studiów. Æwiczenia obejmuj¹ - niezale¿nie od tego jak s¹
nazywane – zarówno elementy przekazywania kompetencji jêzykowej, jak równie¿
tekstowej oraz translatorskiej.7 Pozytywny rezultat w nabywaniu tych kompetencji w
czasie zajêæ zale¿y od sk³adu grupy. Studenci w mojej grupie pochodz¹ czêsto
z mniejszoœci jêzykowej zamieszka³ej w Austrii, którzy zdecydowali siê na studia
translatologiczne z powodu (czêsto pozornej) dwujêzycznoœci8. Sytuacja ta sprawia,
¿e praca nad poszerzeniem kompetencji jêzykowej okazuje siê konieczn¹ i integraln¹
czêœci¹ æwiczeñ i obejmuje z regu³y zarówno jêzyk ojczysty jak i obcy. W przypadku
jêzyka boœniackiego, chorwackiego i serbskiego oznacza to, ¿e osoby, które wyemi-
growa³y z przyczyn politycznych, musz¹ uwa¿nie œledziæ zmiany zachodz¹ce w roz-
woju tych samodzielnych obecnie jêzyków. Problematyka ta jest poruszana – o ile
zachodzi taka potrzeba – przy okazji omawiana danego tematu lub te¿ w trakcie kon-
kretnej pracy nad tekstem.

Praca t³umacza nad tekstem na etapie recepcji polega na stosowaniu ró¿nych
pragmatycznych i funkcjonalnych strategii rozumienia tekstu i obejmuje zarówno
zewnêtrzne uwarunkowania maj¹ce wp³yw na tekst, jak równie¿ rozwi¹zywanie
problemów terminologicznych. Szczególn¹ uwagê zwraca siê przy tym na struk-
turê tekstu, leksykê, sk³adniê oraz elementy multimedialne tekstu. Pojawiaj¹ce siê
w rezultacie tego podejœcia do tekstu problemy zosta³y podzielone na nastêpuj¹ce
grupy:

– pragmatyczne problemy translatorskie,
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7
W artykule tym nie rozró¿nia siê pomiêdzy kompetencj¹ jêzyka ojczystego a obcego. O roli kompetencji

jêzyka ojczystego pisze Resch (1998); o roli kompetencji jêzyka obcego Hansen (1998).
8

Z ró¿nych powodów ci studenci wykazuj¹ braki kompetencji zarówno w jêzyku ojczystym, jak i w jêzyku
obcym. Ich kompetencjê jêzykow¹ mo¿na okreœliæ jako wielokrotn¹ „pó³jêzycznoœæ” (o semilingwizmie u
dzieci cudzoziemców, por. Skutnabb-Kangas 1981).

D:\!!!_PRACA\GERMANISTISCHE_IV\GERMANISTISCHE_IV_KADRIC.vp
29 pa dziernika 2007 13:53:08

Color profile: Disabled
Composite  Default screen



– problemy translatorskie wynikaj¹ce ze specyfiki dwu kultur,
– problemy translatorskie wynikaj¹ce ze specyfiki danej pary jêzykowej,
– problemy translatorskie wynikaj¹ce ze specyfiki danego tekstu.9

Pragmatyczne problemy translatorskie dotycz¹ sytuacji komunikacyjnej oraz ró-
¿nicy poziomu wiedzy odbiorcy wyjœciowego i docelowego. Specyficzne problemy
kulturowe dotycz¹ wyjaœnianych i implikowanych ró¿nic pomiêdzy normami i kon-
wencjami w danych kulturach. Specyficzne problemy jêzykowe w danej parze jê-
zyków wynikaj¹ z ró¿nicy struktury jêzyka wyjœciowego i docelowego, natomiast
specyficzne problemy translatorskie wynikaj¹ce ze specyfiki danego tekstu zwi¹zane
s¹ z jego indywidualn¹ i komunikatywn¹ form¹, dlatego te¿ nie mo¿na ich uogólniaæ
ani te¿ stosowaæ w innych tekstach. Ze rozumieniem tekstu œciœle zwi¹zana jest umie-
jêtnoœæ wyszukiwania informacji i dlatego nale¿y podkreœliæ jak niezmiernie wa¿ny
jest ten etap w pracy t³umacza. Dlatego te¿ nale¿y wyroviæ w studentach nawyk doko-
nywania niezbêdnych poszukiwañ oraz oraz odró¿niania refleksu od refleksji10.

Etap produktywnego tworzenia tekstu (produkcji tekstu) nie mo¿e byæ rozumiany
jedynie jako zwyk³e konstruowanie tekstu. Wrêcz przeciwnie, jest on interaktywnym
procesem, w którym nadanie t³umaczeniu formy pisemnej ³¹czy siê z nieustannym
planowaniem i korygowaniem tekstu. W æwiczeniu tym g³ówny nacisk po³o¿ony jest
na zdobywanie i rozwijanie kompetencji tekstowych nieodzownych dla t³umacza oraz
na to, w jaki sposób wyra¿one s¹ w tekœcie intencje komunikacyjne charakterystyczne
dla danego krêgu kulturowego. Nale¿y do nich: forma zewnêtrzna, budowa formalna,
sposób werbalizacji powszechnie u¿ywanych sformu³owañ oraz pos³ugiwanie siê jê-
zykiem typowym dla danego rodzaju tekstu. We wspomnianej ju¿ grupie o tzw. „do-
mniemanej dwujêzycznoœci” czêsto wystêpuje podczas produkcji tekstu problem
interferencji. Interferencja ta dotyczy z jednej strony tekstu i objawia siê naruszeniem
norm lingwistycznych, a z drugiej strony jest to tak¿e interferencja translatorska, która
uniemo¿liwia osi¹gniêcie zamierzonego celu komunikacji.

W koñcowej fazie zajêæ z symulowanym zleceniem przek³adu studenci zaj-
muj¹ siê ostateczn¹ redakcj¹ tekstu, dostosowaniem typografii i uk³adu graficzne-
go, korespondencj¹ ze zleceniodawc¹ oraz wystawieniem rachunku.

W æwiczeniach przebiegaj¹cych wed³ug tego schematu podzia³ zadañ w grupie
mo¿e nie byæ równy, poniewa¿ zaawansowani studenci bêd¹ bardziej aktywni, co
mo¿e mieæ negatywny wp³yw na motywacjê pocz¹tkuj¹cych. Dlatego na zajê-
ciach nale¿y d¹¿yæ do urozmaicenia zajêæ przez wprowadzenie pracy indywidual-
nej, pracy w tandemie i w grupie, aby z góry zapobiec powstawaniu takiej sytuacji.
Celem tych zajêæ jest równie¿ pokazanie studentom, jak nale¿y prezentowaæ wy-
niki, informowaæ o poszukiwaniach, formu³owaæ zadania i cele, wyra¿aæ swoj¹
krytykê, jak braæ udzia³ w dyskusji i jakie stosowaæ argumenty oraz jak uzasad-
niaæ swoje decyzje translatorskie. Zajêcia winny zatem mieæ konstruktywny cha-
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9
Ten podzia³ wprowadzi³a Ch. Nord (1998:352) i u¿y³a za punkt wyjœcia, który ma u³atwiæ naukê przek³adu.

10
Por. Hönig (1986).
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rakter, problemy winny byæ samodzielnie formu³owane i rozwi¹zywane i przeka-
zywaæ studentom wiedzê, niezbêdn¹ w ich samodzielnej praktyce translatorskiej.
W oparciu o posiadan¹ wiedzê i zdobyte na zajêciach umiejêtnoœci nale¿y æwiczyæ
rozumienie i analizê tych elementów, które wystêpuj¹ w danym tekœcie.

Ocena t³umaczenia i ewaluacja

Jest rzecz¹ oczywist¹, ¿e w grupie studentów, o ró¿nym stopniu zaawansowa-
nia, która ma wykonaæ ró¿ne zadania, nie wszystko mo¿e funkcjonowaæ optymal-
nie. Rzeczywisty wynik widaæ dopiero przy ocenie wyników nauczania oraz na
egzaminie.

Jeœli chodzi o ocenê wyników nauczania, niezwykle pomocna okaza³a siê ewa-
luacja zajêæ w czasie semestru i na zakoñczenie semestru. Towarzysz¹ca jej kon-
trola polega na obserwacji, analizie i nieformalnie przekazywanej przez
studentów informacji. Pojawia siê wiêc sprzê¿enie zwrotne. Poza tym w trakcie
semestru studenci maj¹ wielokrotnie11 okazjê do wyra¿enia - równie¿ w formie
pisemnej - swojej opinii na temat zajêæ. Na Uniwersytecie Wiedeñskim przepro-
wadzana jest pod koniec semestru ewaluacja przy pomocy ankiety, która zawiera
pytania o charakterze ogólnym, pytania o formê i przebieg zajêæ oraz o osobê na-
uczyciela.

Ocena osi¹gniêæ studentów i okreœlenia stopnia kompetencji jest trudne ze
wzglêdu na cele nauczania. Z jednej strony musz¹ oni wykazaæ siê wiedz¹ prak-
tyczn¹, a z drugiej strony abstrakcyjnym sposobem myœlenia. Udowodnienie po-
siadanych kompetencji zale¿y od sytuacji i bywa niekiedy powodem
kontrowersyjnych kryteriów oceniania. Powstaje zatem pytanie, w jaki sposób
mo¿na najlepiej kontrolowaæ wyniki. Na zajêciach z metodyki przek³adu jêzyka
niemieckiego-boœniackiego/chorwackiego/serbskiego stosowano ju¿ ró¿ne meto-
dy. Z trzyletniej analizy wyników opartych na informacjach otrzymanych od
studentów i na podstawie egzaminów wynika, ¿e dla tego rodzaju zajêæ korzystne
jest ocenianie na bie¿¹co. Oprócz zapisków osobistych nauczyciela, które zawie-
raj¹ jego w³asne obserwacje, i szczegó³owych informacji od studentów, ocenia siê
dodatkowo kilka mniejszych prac w trakcie semestru. Z regu³y chodzi tu zarówno
o pracê w tandemie lub grupie, pracê wykonan¹ samodzielnie i niewielk¹ pracê
koñcow¹. Kilka mniejszych testów umo¿liwia unikniêcie typowej sytuacji egza-
minacyjnej, która bywa trudna dla czêœci studentów.

Uwagi koñcowe

Przy planowaniu i realizacji zajêæ uniwersyteckich nale¿y pamiêtaæ o tym, ¿e
nie mo¿na uwzglêdniæ jednoczeœnie wszystkich zakresów zwi¹zanych z naucza-
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11
Nie ma tu œcis³ych regu³. Zale¿nie od sytuacji i od grupy informacje mog¹ byæ przekazywane w czasie

dyskusji lub na podstawie pisemnej ankiety.
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niem i uczeniem siê. Dlatego niezwykle wa¿ne jest okreœlenie celu nauczania. Za-
jêcia translatorskie nale¿y rozumieæ jako symulacjê prawdziwej sytuacji
translatorskiej. Oznacza to, ¿e studenci zbieraj¹ praktyczne doœwiadczenia w sy-
tuacji, symulowanej przechodz¹ ró¿ne etapy pracy, a na koniec mog¹ wyraziæ
swoje opinie. Okazuje siê, ¿e uczenie siê przebiega tym lepiej, im wiêksz¹ aktyw-
noœæ przejawiaj¹ ucz¹cy siê. Nauczyciel wyznacza jedynie pewien zakres
dzia³ania, w ramach którego studenci mog¹ wykazaæ siê kreatywnoœci¹.

T³umaczy³a z jêzyka niemieckiego Zofia Krzysztoforska – Weisswasser
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Mira Kadriè

Didaktische Strategien der Übersetzung

Zusammenfassung

Bei der Erarbeitung des didaktischen Programms jeder Unterrichtseinheit be-
rücksichtigt man Aspekte wie: Zweck des Unterrichts, Stoff, Methoden sowie
Lehr- und Lerntechniken. Das entscheidet von der Lehrqualität und bedingt die
Ergebnisse der Abschlussprüfung wie auch die Beurteilung der Lehrer bei der
Evaluation.

In dem vorliegenden Beitrag wird die Organisation der praktischen Übungen
im Fach Übersetzung-Methodik für die Sprachenkombination Deutsch/Bosnisch/
Kroatisch/Serbisch dargestellt, die an der Universität Wien geführt werden.12 Zur
Diskussion werden dabei die diesbezogenen didaktischen Fragen gestellt. Die Au-
torin stellt die These auf, dass ein festes Programm in der modernen Praxis der
Übersetzungsvermittlung aus didaktischer Sicht unproduktiv ist. Deshalb auch
wird der Unterricht und seine Konzeption als ein Prozess wahrgenommen, der be-
stimmte Fragestellungen voraussetzt. Infolge dessen lässt sich nur ein allgemeines
Rahmenprogramm erarbeiten, das der Beurteilung und Kontrolle der Arbeitser-
gebnisse entsprechend und im Hinblick auf eventuelle Probleme korrigiert werden
soll.
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12
Jêzyk serbsko-chorwacki zosta³ podzielony w Zentrum für Translationswissenschaft w Wiedniu na

oddzielne jêzyki: boœniacki/chorwacki/serbski, przy czym nie dokonano zmiany i nie dostosowano programu
nauczania do nowych realiów. Nauczyciele musz¹ na zajêciach uwzglêdniæ postêpuj¹ce ró¿nice pomiêdzy
tymi jêzykami.
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