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Zastosowanie metod wspolczesnej dydaktyki w szkoleniu
tlumaczy konferencyjnych

Wprowadzenie

W niniejszym artykule chciatbym wskaza¢ na mozliwo$¢ zastosowania podczas szkolenia
ttumaczy konferencyjnych metodologii uzywanej w nauczaniu umiej¢tnosci menedzerskich i
dydaktyce jezyka angielskiego jako jezyka obcego.

Kiedy mys$limy o dydaktyce, szkole, uniwersytetach, najprawdopodobniej w naszych
umystach rodzi si¢ ten sam obraz. Nauczyciel stoi przed uczacymi si¢, ktorzy siedza w
tawkach ustawionych w rzedy i moéwi albo do catej grupy albo do pojedynczych osob, lub tez
zadaje im ¢wiczenia, ktore ci wykonujg sami.

Przedstawiany tu model nosi angielska nazwe lockstep, co oznacza, ze nauczyciel
narzuca tempo pracy w grupie i kazdy uczen pracuje w jednakowym tempie. Harmer (1991:
237) odnotowuje nastepujace atuty modelu lockstep:

. uczniowie majg korzystne warunki do koncentracji i uwaznego stuchania
nauczyciela oraz dobrego odbioru jego wypowiedzi

. nauczyciel stanowi wtasciwy przyktad umiejetnosci docelowej

. nauczyciel moze doktadnie sprawdzi¢ poprawno$¢ wypowiedzi uczniow

Model ten nalezy jednak obecnie do rzadkosci w szkotach jezykowych i szkoleniach
przeprowadzanych na potrzeby firm. Jakie nastgpity zmiany i dlaczego?

Pod koniec lat siedemdziesigtych nauczaniem masowo zaczely zajmowac si¢ prywatne
szkoty oraz firmy szkoleniowe. Po raz pierwszy na duza skalg, przewaznie pod wplywem
nauczycieli i szkét anglosaskich uczono jezykdéw obcych oraz umiejetnosci menedzerskich
poza budynkami uniwersytetow 1 szkol publicznych. Szkolty jezykowe oraz firmy
szkoleniowe miaty wyrazniej zdefiniowane cele oraz pracowaly w innych warunkach niz
wspomniane instytucje publiczne, co spowodowato ogélng zmiang w podejsciu do dydaktyki
(zob. Brundage, McKeracher, 1980; Nunan, 1984; Harmer, 1991) i do umiejetnosci
menedzerskich (De Bono, 1970; Sun Tzu, 1981; Heron, 1999). Model lockstep
zdezaktualizowat sie.

Zmiany w metodologii nauczania

W niniejszym referacie przedstawiam cztery aspekty tych zmian, ktére dotycza nastepujacych
kwestii: sposobu przekazywania umiejetnosci, sposobu uczenia si¢, sposobu podej$cia do
btedow oraz sposobu traktowania uczniow.

1. Sposob przekazywania umieje¢tnosci

Uswiadomienie sobie przydatnosci uktadu lockstep gtoéwnie w przekazie informacji i jego
bezuzyteczno$ci w nauczaniu umiejetnosci doprowadzilo do podstawowe] zmiany w
podejsciu do dydaktyki. Nowym celem stato si¢ dazenie do tego, aby uczniowie w przysztosci
sami umieli wykorzystywa¢ nabyte umiejetnosci w praktyce, czyli np. w nauce jezykow, w
przyswajaniu umiej¢tnosci menedzerskich czy w thumaczeniu konferencyjnym.



Umiejetnosci opanowuje si¢ nie tylko dzigki wyjasnieniom nauczyciela, ale przede
wszystkim dzigki wlasnym ¢wiczeniom ucznia. Wiedzie¢ i umie¢ to nie to samo. Proces,
poprzez ktory cztowiek dopiero po wielokrotnym powtorzeniu ¢wiczen potrafi stosowaé dang
zasad¢, nazywa si¢ internalizacja. Przykladem ,zinternalizowanej” umiejetnosci jest
postugiwanie si¢ jezykiem ojczystym. Czasem nie umiemy wyjasni¢, dlaczego co$ jest
poprawne, ale wiemy, ze tak jest. Reguly uzycia jezyka zinternalizowaly si¢ poza nasza
swiadomoscig, bowiem w dziecinstwie styszeliSmy i uzywaliSmy je na przyktadach tysiace
razy. Odzwierciedleniem §wiadomos$ci znaczenia internalizacji jest to, iz prawie w kazdym
jezyku europejskim istnieje powiedzenie ,,Praktyka czyni mistrza”. Nie znam zadnego jezyka,
w ktorym istniatloby powiedzenie oznaczajace co§ odwrotnego, np. ,.teoria czyni mistrza”.

Wychodzac wiec z zalozenia, ze uczen musi wigcej ¢wiczyC, aby internalizowaé
zasady 1 reguly, przed nauczycielem staje nowe zadanie: nie powinien skupia¢ si¢ na
przekazywaniu informacji, jak to bywato do tej pory, lecz na umozliwianiu uczniom
spedzania jak najwickszej ilosci czasu w czasie lekcji na praktycznym ¢wiczeniu
umiejetnosci. Uczen ma by¢ w centrum uwagi w procesie nauczania. W modelu lockstep
uwaga skupiala si¢ na nauczycielu, tylko jeden uczen mogt w danym momencie rozmawiaé z
nauczycielem, reszta byla nieaktywna.

Schemat 1. Model lockstep
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Zasadnicza zmiana polegala na tym, ze pozwolono uczniom w ramach opracowanego przez
nauczyciela zadania i pod jego nadzorem pracowac i rozmawiac ze sobg. W ten sposéb w tym
samym czasie wigcej uczniow moze przejawia¢ aktywnos$¢ na lekcjach. Skoro celem zajeé
jest nauczenie ucznia samodzielnego wykorzystywania umiej¢tnosci poza salg lekcyjna,
wydaje si¢ logiczne, ze uczniowie powinni zaczyna¢ samodzielng pracg juz w ramach zajec.
Praca w parach lub matych grupach w obrebie wigkszej grupy jest dzi$ ostoja nowoczesnej
pedagogiki (zob. Harmer, 1991; Lewis, 1993; Margolis, Bell, 1996). Ponizszy schemat
ukazuje, ze uczniowie moga by¢ aktywni rownoczesnie podczas pracy w parach.

Schemat 2. Praca w parach
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2. Sposob uczenia si¢

Przedmiotem badan dydaktykéw sa sposoby, w jakie uczniowie nabywaja umieje¢tnosci oraz
praktyczne zastosowanie tej wiedzy przez nauczyciela w czasie zaje¢. Wymieni¢ tutaj trzy z
licznych elementoéw majacych wptyw na skutecznos$¢ uczenia si¢, a mianowicie



* oddziatywanie bodzcow zewnetrznych
* psychologia grupy
* motywacja ucznia (zob. Brundage, MacKeracher, 1980)

Pomijam tu problem internalizacji, ktory zostat poruszony wczesnie;.

Wiadomo, ze uczen lepiej uczy si¢ np. przy uzyciu bodzcéw wizualnych,
kinestetycznych czy zmystowych, czyli przy pomocy obrazkéw, ruchu czy pobudzania innych
zmystow w toku wykonywanych na lekcji ¢wiczen (zob. Harmer, 1981; Puchta, 1992;
Savage, 1993).

Znaczny wptyw na wydajno$¢ uczenia si¢ wywiera interakcja miedzy cztonkami danej
grupy uczacych sie, a takze poznanie czlonkdéw grupy przez nauczyciela, ktory uwzglednia
czynniki psychologiczne w fazie przygotowania lekcji i dba np. o to, zeby mniej $miale osoby
byly rowniez aktywne. Zachowanie nauczyciela i jego wptyw na uczniéw odgrywa znaczaca
role w procesie nauczania (Margolis, Bell, 1996).

Dla uczacego si¢ wazna jest takze motywacja - dzisiaj nauczyciel pomaga motywowaé
ucznia. Motywacj¢ zwicksza skuteczna dydaktyka, czyli stosowanie powyzej omowionych
technik, oraz roznorodno$¢ czynnos$ci wykonywanych w czasie lekcji. Na to naktada si¢
przejrzystos¢ kursu (czy uczen wie, co i dlaczego robi i czy widzi swdj postep) oraz
wiaczanie ucznidéw w proces podejmowania decyzji merytorycznych (pyta si¢ ich, czego chca
si¢ uczy¢). Zachowanie nauczyciela tez nie jest bez znaczenia. Szacunek i grzecznos$¢ ze
strony nauczyciela wobec uczacego si¢ powinny by¢ oczywiste, ale nauczyciel powinien tez
zadba¢ o to, aby jego zachowanie nie hamowalo procesu uczenia si¢. Latwo np.
nauczycielowi nieumyslnie i nie§wiadomie zastraszy¢ uczniow (jak temu zapobiega¢ zob. Sun
Tzu, 1981; Margolis, Bell, 1986; Quirke, 1996).

Mantrg taczaca przedstawione elementy stato si¢ dla nauczycieli chinskie powiedzenie
sprzed 2000 lat:

Powiedz mi a zapomng
Pokaz mi a zapamigtam
Zaangazuj mnie a zrozumiem

Niestety zgodnie z powyzszym mottem moi czytelnicy z duzym prawdopodobienstwem moga
nie zapamietaé tego, co piszg.

3. Sposob podejscia do bledow

Tradycja pedagogiczna nakazuje poprawe bledow, czyli w razie popetnionego przez ucznia
btedu nauczyciel podaje poprawng wersje, a czasem uczen ma ja powtorzyc.

Jesli zatozymy, iz celem poprawiania jest to, zeby uczen w przysztosci nie popetniat
btedow, trzeba wiedzie¢, iz takie poprawianie nie zawsze do tego celu prowadzi. Poza tym
taka poprawa czesto odbierana jest negatywnie przez ucznidw i zniechgca ich. Wedtug
standardowego modelu uczenia si¢, uczen poznaje najpierw teoretycznie jaka$ regule,
wzorzec postgpowania itp. Nastepnie dochodzi do sytuacji komunikacyjnej czy ¢wiczenia na
lekcji, kiedy musi on t¢ regule zastosowaé. Wtedy najpierw przypomina sobie regute, potem
wypowiada si¢ lub wykonuje zadanie. Jezeli odpowiedz jest dobra, sytuacja wyglada tak,
jak na schemacie 3.

Schemat 3.

Reguta — Analiza — Poprawna wypowiedz



Jezeli nie, jak wida¢ ponizej, nastepuje mechaniczny proces, w ktorym uczen poprawia btedna
wypowiedz , a wygloszenie poprawnej wypowiedzi sygnalizuje dla ucznia brak koniecznosci
dalszego wysitku.

Schemat 4.

Reguta — Analiza — Wypowiedz ucznia — Poprawa przez nauczyciela —
Powtorna wypowiedz ucznia

Wazna jest jednak nie tyle sama wypowiedz, lecz sposéb dojscia do niej, czyli to, czy
uczen rozumie regule lub wzor postepowania i potrafi je zastosowaé (Bartram, Walton, 1991).
Jezeli nie dzieje si¢ tak od razu, nie powinno si¢ poprawia¢ bledu, lecz zwrédci¢ uczniowi
uwage na popetniony btad. Wtedy uczen przywotuje na nowo regule i probuje ponownie:

Schemat 5.

Reguta — Analiza — Wypowiedz ucznia — Reakcja nauczyciela — Analiza —
Poprawna wypowiedz ucznia

Jezeli jednak w dalszym ciaggu uczen nie wypowiada si¢, czy tez nie reaguje wlasciwie, to
trzeba raz jeszcze powroci¢ do reguty, ktorej uczen najwidoczniej nie zrozumiat.

Schemat 6.

Reguta — Analiza — Wypowiedz ucznia — Reakcja nauczyciela — Analiza —
Wypowiedz ucznia — Reguta

4. Sposob traktowania uczniow: uczen jako klient

Jak wspomnialem powyzej, realia dydaktyki zmienity si¢ radykalnie. Szkota stata si¢
sprzedajaca swoj produkt firma, podporzadkowang takim samym regutom rynkowym, jak
wszystkie inne firmy. Nauczanie jest wigc produktem. Produkt musi podobaé si¢ klientom.
Klient musi wiedzie¢, dlaczego poswigca swoj czas 1 wydaje pieniadze na dany produkt. Musi
widzie¢, iz co$ na zakupie tego produktu zyskuje. Podejscie nauczycieli oraz dyrektorow
szkot musialo si¢ radykalnie zmieni¢. Zmiang¢ t¢ ilustruje nast¢gpujacy cytat z Mahatmy
Gandhiego, gdzie stowo ,,klient” mozna spokojnie zastapi¢ stowem ,,uczen” lub ,,student’:

Klient jest najwazniejsza osobg na obszarze naszej dzialalnosci. Nie jest on
zalezny od nas, cho¢ my od niego owszem. Nie stanowi on przerwy w naszej
pracy, lecz jej sens. Nie robimy mu przystugi przez to, ze go obstugujemy. To
on nam jg wyswiadcza pozwalajac nam na to. (Burgess, 2000: ??)

Takie podejscie wigze si¢ na przyktad z koniecznosécig badania potrzeb uczniow. Na
podstawie uzyskanych informacji powstaje produkt, czyli pojedyncze lekcje lub kurs. W
kazdym momencie lekcji lub kursu uczen jest informowany lub sam zauwaza, dlaczego
okreslone dziatania sg przydatne dydaktycznie, widzi, Ze jest traktowany powaznie i ze jego
zdanie si¢ liczy. Szacunek dla ucznia roéwniez znajduje wyraz m.in. w dobrym
przygotowywaniu materialdow, punktualnos$ci nauczyciela itd. Aby sprawdzi¢ jako$¢ tych
dzialan, uczniéw regularnie pyta si¢ o opinie.

Schemat 7.



Produkt — Klarowno$¢ dziatan dydaktycznych — Profesjonalizm — Opinie uczniow
— (lepszy) Produkt

Szkolenie ttumaczy konferencyjnych

Zobaczmy teraz, czy omawiane metody i podej$cie moga znalez¢ zastosowanie w szkoleniu
thumaczy konferencyjnych? Wydaje sie, ze tak, poniewaz podane powyzej zasady moga by¢
wykorzystywane niezaleznie od przedmiotu nauki. Poza tym podejmujac proces szkolenia
adeptow tlumaczenia konferencyjnego przestajemy by¢ jedynie thumaczami, a stajemy si¢
przede wszystkim nauczycielami. Opierajac si¢ na omowionych zmianach w pedagogice i
wychodzac z zalozenia, iz chcemy doprowadzi¢ do tego, aby studenci samodzielnie
thumaczyli wypowiedzi na wystarczajaco wysokim poziomie, mozemy wigc wprowadzic te
same zasady przy szkoleniu tlumaczy. Omoéwig¢ je bardziej szczegbétowo, w oparciu o znane
nam juz cztery aspekty dydaktyki ogolnej: sposob przekazywania umiejetnosci, sposob
uczenia si¢, sposob podejscia do btedow 1 sposob traktowania studentow.

1. Sposob przekazywania umieje¢tnosci

Thumacze majg czgsto rozne zdania, ale zgadzaja si¢ co do tego, iz thumaczenie konferencyjne
jest rzemiostem, a nie przedmiotem teoretycznym i ze trzeba je ¢wiczy¢. Pod tym wzglgdem
podobne jest do uczenia si¢ jezyka obcego oraz umiejetno$ci menedzerskich. Teoria jest
ciekawa, ale fakt, ze student napisal dobra prace magisterska wcale nie $wiadczy o jego
umiejetnosciach praktycznych. Potrzebe ¢wiczenia przez studenta umiejetno$ci komentuje
obszernie Heine (2000): czas samodzielnego dziatania studenta mozna zwigkszy¢ w sposob,
ktéry przypomina prace w parach wspomniang powyzej i ktéry powoduje, iz student staje si¢
centrum dziatan prowadzonych na zajeciach.

Wyobrazmy sobie, iz studenci oznaczeni duzymi literami siedza w kabinach, a reszta
ich stucha.

Schemat 8.
Nauczyciel
S S S S S
f f f f f
U | U | U
S s S s S

Wedhug proponowanego modelu studenci stuchajg 1 thumacza siebie nawzajem. Ttumaczona
jest wypowiedz zaproszonego mowcy, studenta lub nagrany materiat. Kazdy tlumacz ma
stuchacza przez caty czas swojego wystapienia i stuchacz ten ma doskonata okazj¢ nauczenia
si¢ oceny tlumaczenia ustnego. Znaczenia tej czynno$ci dla studenta-ttumacza nie wolno
lekcewazy¢, skoro w przysztosci thumacz bedzie musial dokonywaé oceny wilasnej pracy
(zob. Schjoldager, 1996 ).

Podczas pracy studentow w parach nauczyciel ma mozliwo$¢ stuchania wszystkich
studentow po kolei. Na etapie oceniania ttumaczen utrzymujemy ten sam uktad. Tak wigc,
nauczyciel nie komentuje studentéw po kolei (por. Schemat 1), lecz najpierw studenci
omawiajg tekst oraz jego ttumaczenie w parach, podczas gdy nauczyciel jedynie podstuchuje i
dopiero potem moze dokona¢ dla catej grupy krétkiego podsumowania tych punktow, ktore sg



istotne dla wigkszosci studentow. W ten sposob studenci nie muszg shucha¢ komentarzy, ktore
ich nie dotycza i wszyscy sa aktywni.

Praca w parach pozwala studentom znalez¢ si¢ w centrum uwagi oraz zachowaé
aktywno$¢ przez dhuzszy czas. Sainz (1993) stosuje te same zasady w szkoleniu thumaczy
tekstow pisanych — w ten spos6b mozna poswieci¢ wigcej czasu ¢wiczeniu umiejetnosci, co
sprzyja ich internalizacji. Korzy$ci ptyngce z procesu internalizacji w szkoleniu ttumaczy
omawiajg tez m.in. Weber (1989), Kalina (1992), Heine (2000) oraz Gillies (2001).

2. Sposob uczenia si¢

Ten sam ukfad (Schemat 8) sprawdza sie, jezeli wezmiemy pod uwage trzy wymienione
powyzej elementy, ktére sprzyjaja uczeniu si¢. Przypomne, ze chodzi o oddzialywanie
bodzcoéHw zewnetrznych, psychologie grupy i motywacje studenta.

Poprzez zmiany rol — raz stuchanie, raz ttumaczenie (lub ewentualnie przemawianie) —
studenci odczuwajg w czasie zaje¢ pewien ruch, pewna dynamike¢. Moze si¢ to wydawac
banalne, ale juz same zmiany miejsc powoduja, iz studenci staja si¢ bardziej uwazni. Sg tez
aktywni przez dluzszy czas, co komentujg Harmer (1991) i Altman (1989).

Bodzce wizualne i zmystowe trudno zastosowywaé przy tlumaczeniu, aczkolwiek nie
jest to niemozliwe. Na przyktad zat6zmy, iz chcemy zademonstrowaé, iz thumaczenie mysli
jest wazniejsze od thumaczenia stow (Jones, 1998). Gile (1995) robi to przy pomocy jednego
obrazka, pokazujac na ile sposobow jego tre$¢ moze by¢ poprawnie ttumaczona. Mozna 1$¢
dalej — zamiast prosi¢ studentow, aby ttumaczyli mowiony tekst pokazujemy seri¢ zdje¢ lub
obrazkow, ilustrujacych tre$¢ wystapienia, ktore ma by¢ thumaczone; na przyktad nastgpujaca
seria zdje¢: premierzy Austrii i Czech, sala spotkania, elektrownia jadrowa oraz znak ,, X
moze w efekcie ¢wiczenia prowadzi¢ do dwdch réznych wypowiedzi:

*  Premierzy Czech i Austrii spotkali sie, aby omowié¢ zamkniecie elektrowni
Jjadrowej.......

*  Milos Zeman i Wolfgang Schuessel byli obaj obecni na spotkaniu, ktorego
tematem byta przyszita likwidacja elektrowni jgdrowych

Jest oczywiscie wiecej mozliwosci. Ttumacz przekazuje te same informacje roznymi stowami
demonstrujac  swobode wyboru sformutowania w procesie tlumaczenia i mozliwosci
zapobiegania transferowi z jezyka zrdédlowego. Przez to, ze uzywane sg obrazki, studenci sg
bardziej zainteresowani, uwazni oraz lepiej i dtuzej pamigtaja zajecia i ich sens.

Co do psychologii i dynamiki grupy, obowigzuja te same zasady. W ukladzie
przedstawionym na Schemacie 8, niesmiali studenci moga spokojnie thumaczy¢, wiedzac, iz
uwagi krytyczne wobec ich przektadu przekazywane sa w mniejszym gronie (w parach), za$
osoby $mielsze nie monopolizuja zaje¢ ani uwagi nauczyciela. Ttumacz-nauczyciel powinien
rowniez by¢ $wiadomy tego, jak jego posta¢ oddzialuje na studentéw i1 odpowiednio
dostosowac¢ swoje zachowanie (Margolis, Bell, 1996).

Motywacje wzbudza rdznorodnos$¢ dzialan studentow. Tlumacza oni dla siebie,
stuchaja si¢ nawzajem i komentuja swe thumaczenia w parach, pod ogdlnym nadzorem, ale
bez bezposredniego udziatu nauczyciela. Studenci mogg rowniez wyglasza¢ lub w inny
sposob podawacé tekst do tlumaczenia. Przez to s3 zaangazowani w ksztaltowanie zajec,
znajduja si¢ w centrum dzialania, czuja, ze to oni kontroluja przebieg zaje¢, co pobudza
motywacje, ktéra z kolei sprzyja uczeniu si¢. Podobne uwagi na temat sposobow uczenia si¢
thumaczenia mozna znalez¢ u Bowena (1993).

3. Sposob podejscia do bledow



Poprawianie thumaczenia jest z jednej strony pozadane, skoro nauczyciel podaje przyktady
rozwigzan (nauczyciel jako model — Harmer, 1991: 237 oraz Altman, 1989). Z drugiej jednak
strony student w zasadzie ma samodzielnie znajdowa¢ rozwigzania dla siebie, wigc przez
podawanie dobrej wersji nauczyciel hamuje tylko proces uczenia si¢ studenta (zob. Schemat
4). Neff sugeruje to samo, mowiac, iz ,,dostrzegajac popetnione [przez studentow] btedy,
nauczyciel wraca do mechanizmow analizy, ktore sg zrédtem tych btedoéw” (Neff, 1989: 232).
Gile (1993) rowniez zaleca skupienie si¢ na procesie uczenia si¢, a nie na produkcie
koncowym.

Wezmy pod uwage nastepujacy przyktad. Jones (1998) podsuwa tlumaczom taka
regute lub wzdr postgpowania: ,,Nie zaczyna¢ zdania spdjnikiem, nawet jezeli mowca tak
robi”, sugerujac, iz moze to spowodowaé trudnosci, np. jezeli zdanie bedzie dtugie lub sam
méwcea zapomni, jak je rozpoczal. Wyobrazmy sobie, iz student zle thumaczy poczatek
zdania,

* Despite the ruling of the Court of Human Rights in Strasbourg....

1 zaczyna od spdjnika despite, ale mowca dodal dodatkowe informacje po stowie Strasbourg i
thumacz lub méwca zapomina o zakonczeniu zdania. Nauczyciel moze podaé¢ dobra wersje
tlhumaczenia, ale bardziej sprzyjatoby uczeniu zastosowanie metody omowionej powyzej (zob.
Schemat 5), czyli gdyby nauczyciel zwrécit tylko studentowi uwage na odpowiedni fragment
thumaczenia. Student bedzie pamigtal swoje trudno$ci i chetnie zastanowi si¢ nad
ewentualnym rozwigzaniem. Znajac juz rady Jonesa (1998) student ,,odkryje” dla siebie jego
rozwigzanie i poda sam drugg poprawiong wersje. Ten, ktory nie zna tych rad moze w tej
sytuacji nawet samemu wpas¢ na dobre rozwigzanie, a jezeli nie wpadnie nan, trzeba bedzie
przedstawi¢ regute na osobnych zajeciach.

4. Sposob traktowania studentow: student jako klient

Mimo iz wigkszo$¢ szkot dla thumaczy funkcjonuje w ramach uniwersytetow, ksztatcimy
profesjonalistow, ktorzy beda pracowali na rynku podporzadkowanym zasadom rynkowym.
Jest im rowniez podporzadkowana kazda taka szkota — studenci mogg wybraé, w ktorej z nich
chca ksztalci¢ swoje umiejetnosci. Miedzy szkotami istnieje wigc konkurencja.

Tutaj za model poshuzyé oméwiony powyzej Schemat 7, na ktory skladaja sig:
produkt, klarowno$¢ dzialan dydaktycznych, profesjonalizm, opinie studentow oraz
powstajacy w  rezultacie lepszy produkt. Ceny ustug dydaktycznych ustala czesto
uniwersytet, tak wiec konkurujemy raczej na podstawie produktu. Poniewaz nasz klient musi
by¢ z niego zadowolony, proponowany produkt moze i powinien by¢ ulepszany. Studentéw
wlaczamy w proces ustalania programu kursu przez pytanie ich o ich oczekiwania oraz
wyjasnianie powodow wyboru okreslonych tresci programowych (klarownos$¢). Klarownosci
procesu dydaktycznego 1 skuteczno$ci nauki sprzyja wydzielanie przez nauczyciela
pojedynczych mikroumiejetnosci 1 osobne ich uczenie. Na przyktad moze on poswigcic¢ kilka
tygodni kazdemu elementowi tlumaczenia konsekutywnego — przemawianiu, ¢wiczeniom
pamigci, analizie tekstu, notowaniu, uzywaniu margineséw, odczytywaniu notatek. W ten
sposob student dostrzega uktad kursu oraz whasne postepy.

Produkt musi by¢ profesjonalnie przygotowany, czyli kurs i zajecia musza by¢
zaplanowane z goéry z jasno zdefiniowanymi celami, materialy porzadnie wykonane i
zaprezentowane, a nauczyciele stosownie ubrani, punktualni (kwadrans akademicki nie jest
praktyka stosowng) i uprzejmi (co rdwniez oznacza, ze kazdy student jest traktowany tak
samo, niezaleznie od jego umiejetnosci lub ich braku). Komentarzy natury osobistej sg nie do
przyjecia (zob. Margolis, Bell, 1996). Po zakonczeniu kursu studentow pytamy w sposéb
oficjalny o jego ocene (np. przy pomocy specjalnego formularza, wypetnianego anonimowo).



Na podstawie zebranych informacji moze si¢ okazac, ze profil kursu trzeba bgdzie zmieniaé z
roku na rok.

Whioski

W niniejszym artykule opisatem w skrotowy sposéb podstawy nowoczesnej dydaktyki na
przyktadzie wspolczesnych metod uzywanych w uczeniu jezyka angielskiego jako obcego
oraz w szkoleniach prowadzonych na potrzeby firm. Moim celem bylo pokazanie, iZ mozna je
zastosowa¢ w szkoleniu thumaczy konferencyjnych, poniewaz sa praktycznie uniwersalne.
Ulepszanie swoich umiejetnosci dydaktycznych, tak jak i w przekladowych wymaga talentu,
ale i pewnego wysitku. Nauczanie jest rzemiostem, tak jak i thumaczenie, i aby je opanowac
trzeba duzo i solidnie ¢wiczy¢, stosujac sprawdzone zasady i1 nieustannie si¢ oceniajac.
Niektorzy autorzy, np. Pochhacker (1993 ), Seleskovitch (1989) i Kalina (1992), ubolewaja
nad brakiem wiedzy teoretycznej u swoich kolegow ttumaczy-dydaktykow i1 zachecaja do
zglebiania wiedzy teoretycznej. Maja absolutng racje¢ — my, tlhumacze-dydaktycy, musimy
ciagle poznawaé¢ najnowsze metody nauczania. Moj apel do kolegow, i do samego siebie,
brzmi: poczujmy ZEW, tj.

Zglkebiajmy nasza wiedz¢ pedagogiczng
Eksperymentujmy z nowymi metodami i
Wymieniajmy doswiadczenia mi¢dzy sobg

To wszystko pozwoli nam ciagle poprawia¢ efektywnos$¢ nauczania i1 jako$¢ naszego
,produktu”.
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