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Introduccion

INTRODUCCION

Emprendemos el presente trabajo con una serie de prolegdbmenos que sirvan para
ubicar a lector dentro de esta investigacion y poder guiarlo a través de un camino de
largo recorrido. En primer lugar, expondremos €l objeto de estudio y los objetivos que
se persiguen. Seguidamente, trataremos ciertas nociones y precedentes que nos
permitan, en lineas generales, contextualizar € estudio. También explicaremos la
motivacion personal que ha dado vida a esta tesis doctoral y, finalmente, haremos una

breve descripcion de las distintas partes en las que se divide.

1. Delimitacion del objeto de estudio y objetivos

El presente estudio nace ante una percepcién conjunta de la mayoria de docentes y
discentes de la antigua licenciatura y ahora también del grado de Traduccion e
Interpretacion en las universidades espafiolas: las asignaturas de lengua extranjera no
parecen preparar a alumnado adecuadamente para las materias de traduccion e
interpretacion. Esta realidad ocasiona ciertos problemas de caracter formativo, a saber,
la imposibilidad de enfrentarse a textos de gran diversidad temética y de diversas
tipologias, asi como de producir traducciones con garantias de calidad, entre otros. Asi
pues, € objetivo principa de este estudio es contribuir a la descripcion de un marco
disciplinar aternativo para las asignaturas de lengua extranjera en los grados de
Traduccion e Interpretacion que se corresponda en mayor medida con las necesidades

de los estudiantes y las exigencias impuestas por el mercado laboral.

Esta investigacion parte de una base interdisciplinar para asi poder interpretar la
naturaleza del objeto de estudio de manera més precisa y llegar a posibles vias de
solucion. Para ello aunaremos teorias propias de la Linguistica Aplicada a la Ensefianza
de Lenguas Extranjeras y la Traductologia con €l fin de encontrar puntos de confluencia
y de inflexion que puedan servir para delimitar € papel que las materias linglisticas
juegan dentro del marco curricular de estos estudios. En primer lugar, se exploraran
cuestiones de caracter més genera, pero de sumo interés, como, por gemplo, la
situacion linglistica universitaria en los grados de Traduccion e Interpretacion, los

niveles linglisticos, métodos y enfoques de la ensefianza, etc., y posteriormente, nos
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centraremos en la destreza de la comprensién oral y su papel en la asignatura de lengua
extranjeray, mas concretamente, en la formacion de intérpretes por ser ésta su razén de

ser dentro de estos estudios.

L os objetivos principales que perseguimos en este trabajo pueden resumirse de la

siguiente manera:

e Conocer la realidad linguistica de los nuevos planes de estudio del grado de
Traduccion e Interpretacion en Espafia.

e Constatar la especificidad e independencia de esta disciplina con respecto a la
ensefianza de lenguas extranjeras con fines generales.

o Justificar la necesidad de llevar a cabo investigaciones en este campo gue
puedan constituir un marco solido de accion y mejora.

o Definir & papel de las asignaturas de lengua extranjera dentro de estos estudios
segun las exigencias de la propia actividad traductora y, por ende, segun las
necesidades del estudiantado.

e Medir e grado de efectividad de los g ercicios de comprension oral tradicionales
alahorade desarrollar esta competencia en laformacion de intérpretes.

e Proponer posibles vias de solucion paralos problemas derivados de la ensefianza

de lenguas extranjeras para futuros traductores e intérpretes.

Tras esta breve exposicion de |os objetivos, nos gustaria subrayar que este estudio
no pretende llevar a cabo una revision tedrica del estado de la cuestion de los Estudios
de Traduccion ni de la Linguistica Aplicada a la Ensefianza de Lenguas Extranjeras. En
ambos casos, |os diferentes puntos que se exponen serviran Unicamente para describir el
objeto de estudio de esta tesis. Es mas, esta tesis esta construida sobre una perspectiva
mas bien préctica. Una revision exhaustiva de estas disciplinas excederia los limites de
este trabagjo y restaria espacio para € andlisis de nuestro objeto de estudio en cuestion.
No obstante, los primeros tres capitulos poseen una mayor carga conceptual, ya que
introducen informacion necesaria para abordar determinados aspectos de la
investigacion y sustentar el estudio. Asimismo, también se introduciran, en lamedida de
lo posible, resultados de determinados estudios empiricos con e fin de apoyar los

argumentos que se defienden.



Introduccion

De igual modo, la investigacion educativa también tendra un peso importante en
este trabajo, puesto que servira para delimitar y cimentar el andlisis empirico que aqui
proponemos. Este andlisis tiene como objetivo medir la efectividad de los gercicios
tradicionales de comprension oral propios de la enseflanza general de lenguas
extranjeras a la hora de desarrollar esta destreza con vistas a la interpretacion. Nuestra
mayor pretension a raiz de los resultados obtenidos es la iniciacion de un proceso de
reflexion necesario sobre la préactica educativa en comprension oral que se hallevado a
cabo en la mayoria de facultades de Traduccion e Interpretacion espafolas hasta la
fecha y poder determinar cuales son sus puntos fuertes y débiles con respecto a tipo de
ensefianza que agui nos ocupa.

En definitiva, este estudio nace con € fin de intentar dar solucién a problemas
recurrentes en un momento en que Espafia se ve inmersa en un proceso de convergencia
europea en materia educativa. Consideramos que en un momento de cambio como €
gue estamos Vviviendo, es una ocasion idonea para revisitar vigjos planteamientos y dar
paso a otros que se adapten més adecuadamente a una sociedad globalizada y
tecnoldgica propiadel siglo XXI.

2. Fundamentosy antecedentes

Los estudios de Traduccion e Interpretacion constituyen una disciplina
relativamente reciente en el contexto universitario espaiol. Tan solo cuarenta afios
avalan la enorme evolucion que esta disciplina ha experimentado, aunque la comunidad
cientifica ya cuenta con cierto volumen de trabajos que tratan de descifrar cud es su
naturaleza. Aun asi, la mayoria de estas investigaciones se centran en diferentes
modalidades de traduccion y en los procesos traductolégicos propiamente dichos y
apenas existe una bibliografia especifica sobre como deberia abordarse la ensefianza de
lenguas extranjeras dentro del marco de estos estudios, aspecto que, en gran medida,
sustenta los pilares de esta titulacion. Ta y como afirma Pym (1992: 288), «if
trandators are to be trained, we cannot simply turn our backs on the teaching of foreign
languages». Asi pues, nuestro mayor deseo con la elaboracion de esta tesis doctoral es

poder arrojar un rayo de luz en una subrama de |a Traductologia todavia en ciernes.
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La falta de atencion que caracteriza €l objeto de estudio de esta tesis puede
achacarse a un desinterés generalizado por parte del colectivo profesional de los
distintos centros universitarios espaioles. A pesar de reconocer que los estudiantes no
poseen un nivel linglistico y cultural suficiente para desempefiar tareas de mediacion
interlingtiistica e intercultural, 10s esfuerzos dirigidos a la resolucién de este problema
son escasos. Esto hace que, de forma indirecta, las propias asignaturas de traduccion e
interpretacion se conviertan en materias de perfeccionamiento linguistico y cultural, lo
cual se aega de sus objetivos principales y de una vision de la traduccion como
actividad profesional.

A finales de la década de los afios 90, Hurtado (1999a: 15) ya denunciaba el
retraso que la investigacién en e ambito aplicado sufria en comparacion con otras
disciplinas afines. Esta autora mencionaba, entre otras, la enseflanza de lenguas para
traductores en formacion como una de las ramas més afectadas por este retraso. Catorce
anos después, la situacion no parece ser muy diferente. La limitada existencia de
investigaciones cientificas en Traductologia no ha corrido en paralelo a desarrollo de la
propia actividad traductora, la cual ha acompafiado a hombre durante toda su historia.
Esto pone de manifiesto que la necesidad de comunicarse era ya algo vital y necesario
en tiempos muy remotos. Ahora bien, € siglo XX ha sido un siglo de cambios y de
expansion tecnol égica que ha requerido la comunicacion entre los distintos paises, por
lo que e numero de traducciones ha aumentado notablemente. Por esta razén, tal y
como afirma Kelly (2000: 2), se pasa de una época precientifica a una época de
consolidacion de la traduccidon como profesion y como disciplina que tiene lugar en la
segunda mitad del siglo XX. De hecho, los trabgjos publicados desde aproximadamente
los afios 80 avalan la consolidacién de esta disciplina.

A pesar de que la traduccion es una actividad antiquisima, la investigacion en el ambito
de esta disciplina es un fenémeno relativamente reciente; las primeras reivindicaciones
de un analisis mds sistematico de la traduccién no surgen hasta los afios 50, cuando se
inicia un proceso de reflexion que busca un mejor conocimiento del hecho traductor,
el cual desemboca en los afios 80 en la consolidacion de una nueva disciplina: la

traductologia. (PACTE, 2001b: 9).

Actualmente, la traduccion sigue teniendo una importancia capital en la sociedad.

Un claro gemplo de esto es € volumen ingente de traducciones realizadas por la
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Direccién Genera de Traduccién de la Comisiéon Europea, € cual asciende a unos dos
millones de péginas anuales (Jenné, 2010: 21).

Cuando se planted esta investigacion, nos sorprendié comprobar que la
bibliografia existente relativa a este tema era bastante escasa y que gran parte de las
publicaciones se hacian eco unas de otras. Ademés, también nos llamo la atencion que
la mayoria de las investigaciones existentes se centraran en la lengua alemana y que
apenas encontraramos estudios especificos que se centrasen en lalenguainglesa (lengua
extranjera méas demandada). A dia de hoy, solo tenemos constancia de la existencia de
cuatro trabgjos exhaustivos dentro del contexto espafiol: las tesis doctorales de
Berenguer (1997), Brehm Cripps (1997) y Mdéller (2001) y la obra de Clouet (2010),
enmarcada bajo € titulo Lengua inglesa aplicada a la Traduccion. Una propuesta
curricular adaptada al Espacio Europeo de Educacion Superior. Por todo esto, fue
inevitable cuestionarse el porqué los avances en materia linguistica se producian a un
ritmo tan lento. Quizés deberiamos buscar la respuesta en la creencia generalizada entre
los estudiosos de la traduccion, segin la cua e estudiantado deberia poseer un
conocimiento linglistico necesario cuando accede a la titulacion aunque, como es bien

sabido, este «deseo» es mas hien utdpico.

El hecho traductor consiste en lograr una identidad entre e sentido de un texto
original y el sentido de un texto meta (Viaggio, 2004), para lo cua € traductor
descodifica una serie de mensgjes en una lengua de partida, 0 en su denominacién
inglesa source language, y los vierte en otra lengua de |legada, target language. Los
traductores e intérpretes son considerados profesionales «bilinglies» a los ojos de la
sociedad. Anteriormente, solo los hijos e hijas de familias adineradas que habian
estudiado en € extranjero y, como consecuencia, habian aprendido sus respectivas
lenguas, podian optar a puestos de trabgjo relacionados con la traduccion y la
interpretacion. Esta herencia ha llegado practicamente hasta nuestra época actual, ya
que cualquier persona con condicion de hilinglie parece ser apta para reaizar
actividades de mediacion interlinglistica e intercultural. Sin embargo, la practica
traductora ha demostrado que e bilinglismo no es suficiente s se desean alcanzar
resultados Gptimos en traduccion e interpretacion. Este puede ser, de hecho, otro de los
motivos por los que se ha creado un distanciamiento con los estudios linguisticos, es

decir, por el hecho de no ser el componente lingtiistico larazén de ser de la traduccion.
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Bajo nuestro punto de vista, |a necesidad de contar con una bibliografia especifica
en la ensefianza de lenguas para traductores e intérpretes responde a los siguientes
parametros: (a) la obligacion de conocer en profundidad las lenguas de trabgjo y (b) la
necesidad de centrar la ensefianza en la figura del traductor e intérprete y en las propias

exigencias de la profesion.

Como es bien sabido, la traduccion puede abordarse desde un punto de vista
pedagdgico o profesional. La traduccién pedagdgica se asocia con la ensefianza de
lenguas extranjeras, sobre todo con los niveles mas avanzados. De hecho, suele
considerarse una herramienta vital de perfeccionamiento linguistico (Santaemilia,
2007). En la traduccion profesional, la lengua es € vehiculo que posibilita dicha
actividad, pero no es un fin en si mismo. Por razones obvias, en la traduccion
pedagdgica es de esperar que e alumnado afronte problemas culturales y de
comprension en el texto original y es precisamente la resolucion de estos problemas
traductol 6gicos |o que posibilitara que éste perfeccione sus conocimientos en la lengua
extranjera. Sin embargo, en su vertiente profesiona se espera que la traduccién
responda a unos criterios de calidad que no tienen por qué darse en la traduccion
pedagbgica. Obviamente, para que se den estos criterios de calidad, € traductor debe
dominar, entre otras cosas, sus lenguas de trabajo. Esto ultimo implica un ato grado de
competenciatanto en laL1 (lengua materna) como en la L2 (lengua extranjera). En este
sentido, Nord hace la siguiente afirmacion:

Students with inadequate proficiency in the two languages involved will not be able to
focus on pragmatic or cultural translation problems in an appropriate way. Translating
will then become no more than an instrument for foreign-language learning, with the
focus on linguistic correctness rather than communicative or functional
appropriateness. In the training of professional translators, it is thus important to
make sure the trainees have acquired an adequate level of language and culture

proficiency before embarking on translation exercises. (Nord: 1997: 78).

No obstante, muchos estudiosos se mantienen en la linea de Gile (1992: 185) a
afirmar que «students are supposed to have the required skills at the time of admission,
though some schools, recognizing that this is not necessarily the case, do offer linguistic

skill enhancement courses».
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Por otra parte, la ensefianza de lenguas para traductores e intérpretes no deberia
imitar a aquella que sigue métodos generalistas y cuya finalidad es totalmente distinta.
Esto supondria una pérdida de tiempo y de recursos. Las clases de lengua extranjera
deben incidir en aspectos de lalengua que resulten complicados para hispanohablantes y
gue con cas toda seguridad no se hayan tratado anteriormente. En este sentido, en su
articulo «From theory to practice: teaching English for trandation in the light of key

theoretical approaches to EFL methodology», Mulligan hace la siguiente reflexion:

They [the classes] can concentrate on specific problems, especially those most
neglected by previous study, such as pronunciation, understanding of authentic and
extensive texts, fluent and continuous language production, exposure to a variety of
1.2 accents and registers, etc. The profession of translating demands a high standard of
linguistic competence in certain skills and areas, such as reading comprehension, both
extensive and intensive, of specialized texts; listening comprehension of all varieties of
English, while dealing with interference; deduction of meaning from context; the use
of dictionaries, both books and online versions; development of a wide variety of
registers, fields of knowledge, dialects, specializations, cultural references; and

familiarity with a range of text types in both cultures. (Mulligan, 2006: 839).

Las investigaciones en este ambito son, ademas, todavia més necesarias en la
actualidad como consecuencia de la convergencia europea en materia educativa y del
modelo profesionalizador que fomenta e Espacio Europeo de Educacion Superior
(EEES) (LOpez Ropero y Tabuenca, 2009: 124), el cua no solo busca el desarrollo de la
competencia linguistica, sino también las competencias personales e interculturales
(Jiménez y Lobato, 2012: 68).

3. Motivacion personal

La idea de esta tesis doctoral empieza a surgir durante mis primeros afos de
andadura universitaria como estudiante de la antigua licenciatura de Traduccion e
Interpretacion. Como més adel ante explicaremos, la titulacion quedaba dividida en dos
ciclos. un primer ciclo correspondiente a los dos primeros cursos de carrera, los cuales
buscaban fundamentalmente potenciar las destrezas comunicativas del estudiantado en
todas las lenguas de trabajo y un segundo ciclo (los dos Ultimos cursos) que se centraba

en € desarrollo de la capacidad de traducir e interpretar. Ante esta estructuracién de los
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planes de estudio, no resulta dificil predecir que, en poco tiempo, |os estudiantes debian
alcanzar un nivel linglistico-comunicativo muy alto en todas sus lenguas de trabajo
para poder seguir avanzando en los estudios. De hecho, asi era. En € primer curso de
carrera € nivel de la asignatura de inglés se correspondia con e nivel avanzado C1
segun en Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas (MCER) y en €
segundo con un nivel avanzado-superior de maestria C2. Ademas, era una requisito
obligatorio aprobar todas las partes en las que se dividia el examen para poder superar la
asignatura, a saber, comprension y expresion orales y escritas y use of English. Aunque
en € tercer curso se ofrecian asignaturas de sociolinglistica y diaectologia inglesas, la
asignatura de inglés de segundo era la Ultima en la que se estudiabainglés como idioma.
Por estarazén, una vez superada la misma, podria decirse que los estudiantes estdbamos
preparados en la lengua extranjera parainiciarnos en €l infinito e inquietante mundo de

latraduccioén.

Asi pues, en € tercer curso empezaban a impartirse las asignaturas especificas de
traduccion e interpretacion, a saber, traduccion juridica, cientifico-técnica, literaria,
interpretacion consecutiva, etc. Pese a llegar a este curso con un nivel genera alto en
inglés, las asignaturas de traduccién no solo resultaban complicadas debido a una
todavia incipiente competencia traductora’, sino también porque e inglés que
encontrdbamos en |os textos no siempre guardaba relacion con aquel que se estudiaba
en las materias de lengua. La traduccion juridica, por gemplo, presentaba una altisima
complgjidad Iéxica'y gramatical. Lo mismo ocurria con la traduccion cientifico-técnica.
Los textos eran muy especificos y no estdbamos acostumbrados a estas tipologias
textuales. Latraduccion literaria, por € contrario, no presentaba tantos problemas desde
el punto de vista textual, pero si Iéxico, a saber, metéforas, colocaciones, juegos de
palabras, unidades fraseolOgicas, entre otros, que dificultaban notablemente la
comprension profunda de los textos y, consecuentemente, su traduccion. Se creaba, asi
pues, la necesidad de profundizar en la lengua de manera individual y reorientar el
aprendizaje para poder sobrepasar estas nuevas barreras que se nos presentaban.

Con la llegada de las asignaturas de interpretacion, advertimos otro problema: la
préctica recibida en comprension oral no se adaptaba a las exigencias de la

interpretacion. En los gercicios tradicionales que se realizaban en la clase de inglés, a

! Hasta este momento, las Unicas asignaturas de traduccidn que se cursaban eran la de Traduccion General Directa
Inglés-Espariol y la de Traduccion General Inversa Espafiol-Inglés.
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saber, eleccion multiple, rellenar huecos, etc., solia producirse un lapso temporal entre
las distintas preguntas, o cua nos permitia «descansar la mente» y no estar en un
constante estado de alerta. Ademés, los discursos se escuchaban dos veces, por |o que
no era necesario entender todo el contenido en la primera audicion. En las asignaturas
de interpretacion, tanto en la modalidad consecutiva como simultanea, solo habia una
oportunidad de comprension, por lo que se trataba de una actividad mas rigurosa. Como
veremos més adelante, el tipo de escucha que requiere la interpretacion no es natural,
sino que debe aprenderse. El nivel de estrés era tan alto a principio que todos los
procesos internos de la mente parecian quedar bloqueados. Y estos fueron los motivos
gue llevaron a este investigador a plantearse si la orientacion de las asignaturas de
lengua extranjera era e correcto. Yaen e ultimo curso de lalicenciatura, el interés por
el tema era todavia mucho més pronunciado. Fue entonces cuando decidi dar un paso
més alldy comprobar si dicha situacion se repetia en otras facultades. Al descubrir que
asl era en su mayoria, entendi que se trataba de un problema metodol 6gico generalizado
por no adaptar las materias linglisticas a la realidad académica y profesional. La
curiosidad me llevd a buscar propuestas alternativas y posibles vias de mejora y
solucion. Y asi es como nace laidea de esta tesis doctoral, la cual ya seinicio dentro del
master interuniversitario de Traduccion Creativa y Humanistica con una investigacion
doctoral bgjo d titulo de La ensefianza del inglés como lengua B en los estudios de
Traduccién e Interpretacion, dirigida también por la Dra. Mabel Richart Marset y
codirigida por €l Dr. Enric Serra Alegre.

Por otra parte, por qué no admitirlo, también emprendimos este proyecto con
cierto afén de aventura. El hecho de emprender este vigje largo y no conocer su destino
nos resultaba, cuanto menos, motivador por la gran cantidad de conocimientos que ello
nos proporcionaria. Ademas, la combinacion no podia ser mejor. El interés del autor por
la lengua inglesa y la traduccion en general siempre ha sido alto, por lo que la
combinacién de ambas nos resultaba fascinante. Un dltimo aliciente fue el hecho de que
las investigaciones en este campo fueran tan escasas, sobre todo aquellas aplicadas a la
comprension oral, lo cual nos permitiria aportar informacion novedosa que sirviera para

mejorar la ensefianza de lenguas con fines traductol 6gi cos.
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4. Estructuradelatesis

Como ya hemos indicado, € trabajo que presentamos pretende ser interdisciplinar
tanto en su plano epistemol 6gico como metodol égico para asi poder delimitar el objeto
de estudio con mayor precision. Resulta verdaderamente complicado, por no decir
imposible, l[imitarse a una Unica perspectiva puesto que obtendriamos una vision global
fraccionada. Este enfoque interdisciplinar también viene motivado, en gran medida, por
el escaso numero de estudios realizados hasta la fecha en este &nbito. La observacion
del objeto de estudio desde diferentes perspectivas nos permitira describir € mismo de

formamés completa.

Esta tesis doctora contiene un total de seis capitulos. Se empezara introduciendo
cuestiones mas generales que atafien a tipo de ensefianza que aqui nos concierne vy,
conforme avancemos en lainvestigacion, se iran perfilando los contenidos hasta llegar a
un andlisis empirico que nos permita poner en préactica los principios defendidos a lo
largo de este trabajo, sobre todo aquellos relativos a la comprension oral por ser la

destreza en la que hemos basado nuestro andlisis.

En e primer capitulo, a partir de los datos ofrecidos por € Ministerio de
Educacién y Ciencia referentes a la oferta de los grados de Traducciéon e Interpretacion
en Espafia, se ha llevado a cabo un andlisis de los planes de estudio de un total de
veintidés universidades, atendiendo a lugar que las lenguas ocupan dentro de €llos, asi
como a otras cuestiones de interés linglistico-cultural como la oferta linguistica, €

resumen de créditos, las asignaturas de culturay civilizacion y la prueba de acceso.

Con este andlisis pretendemos observar las tendencias linguisticas de las nuevas
titulaciones y la apuesta lanzada por las distintas universidades. La oferta linguistica nos
permitira ver la cantidad de idiomas que pueden estudiarse y hasta qué punto esta oferta
se adapta a las exigencias del mercado laboral. La Unidn Europea, por g emplo, exige
gue sus traductores tengan un idioma «exdético» entre sus lenguas de trabagjo. Las
agencias de traduccion en general también valoran muy positivamente que sus
traductores cuenten con un idioma exdtico. Por otra parte, mediante € resumen de
créditos podremos hacernos una idea del peso que cada facultad otorga a las lenguas.
Aqui es importante recordar la queja conjunta y generalizada de los docentes de

traduccion sobre el nivel linguistico general de los discentes. Por o tanto, ¢se traduce
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esta qugja en un mayor énfasis de las materias de lengua? Por otra parte, las asignaturas
de cultura y civilizacion son complementarias a las de lengua. Sin embargo, bien es
sabido que en ocasiones el conocimiento cultural puede dar respuesta a cuestiones que,
por gemplo, la gramética no puede explicar. Es por ello gque consideramos esta
formacién igua de importante que la linglistica, y més todavia en estos estudios. Por
altimo, la prueba de acceso es un punto controvertido y sobre €l que existen opiniones
muy dispares. Pese a que la mayoria de facultades |a ha suprimido, hay muchas voces
que subrayan la necesidad de restaurarla. Nosotros nos adscribimos a este colectivo, por

lo que intentaremos argumentar € porqué deberia seguir vigente.

Este andlisis de la nuevarealidad linguistica de los grados se hara en contraste con
sus inicios en la diplomatura y, posteriormente, en la licenciatura, aungue por cuestion
de espacio, nos centraremos fundamentalmente en el andlisis de los grados. Se trata de
un estudio preliminar necesario que nos permitira entender y contextualizar los
contenidos expuestos posteriormente. Aunque € presente estudio se centra en las
lenguas extranjeras, mas concretamente €l inglés, con € fin de obtener una vision mas
completa se hara un andlisis tanto de las lenguas A, B y C. También incluiremos las

lenguas D de aguellas facultades que of erten esta tercera lengua extranjera.

En & segundo capitulo abordaremos cuestiones de caracter més general, pero
necesarias para poder delimitar € tipo de estudio que presentamos. Con este propdésito,
extrapolaremos teorias propias de la Lingtistica Aplicada a la Traductol ogia con € fin
de dar respuesta a una serie de cuestiones que rara vez se han abordado en este campo y
gue son claves para contextualizarlo y asi poder entender mejor la especificidad de este

tipo de ensefianza.

Asi pues, en linea con las propuestas de otros autores, empezaremos € capitulo
ubicando el tema de investigacion dentro de los lenguajes de especiaidad. Esta decision
responde, sobre todo, ala exigencia de llevar atérmino un andlisis de necesidades y asi
poder describir € objeto de estudio de forma autbnoma. Una vez ubicado € tema de
investigacion, pasaremos a examinar la dicotomia inglés para traductores vs. inglés
para fil6logos. Como es bien sabido, los departamentos de Filologia tuvieron un papel
decisivo en la cimentacion de las titulaciones de Traduccion, por lo que su influencia
siempre ha sido, de algiin modo u otro, palpable. Todavia hoy muchas facultades siguen

los métodos propuestos por este colectivo profesiona. Sin embargo, tal y como
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argumentaremos, los fines linglisticos que ambas titulaciones persiguen difieren. Este
es precisamente e dilema que aqui abordaremos. La formacion linguistica de los
traductores e intérpretes debe basarse en las exigencias que la propia profesion impone

y en las tendencias del mercado laboral.

A continuacion, pasaremos revista a |os objetivos generales de las asignaturas de
lengua extranjera presentados por diversos autores y haremos una valoracion critica del
conjunto. Tras esta minuciosa revision, expondremos nuestros propios objetivos a partir
del modelo de competencia traductora del grupo PACTE? de la Universidad Auténoma
de Barcelona (UAB).

Al calor de las competencias incluidas, examinaremos la controversia que suscita
el bilinglismo dentro de estos estudios y su «refiida» relacion con la traduccion.
Nuestro entendimiento del bilinglismo parte de un problema de definicién del mismo.
¢Qué es en realidad ser bilinglie? ¢Hasta qué punto hay que dominar dos lenguas para
considerar a un sujeto bilinglie? ¢ESs necesario que un traductor sea bilinglie? Estas son
algunas de | as cuestiones principal es que abordaremos. Se trata de un tema espinoso que

siempre ha «herido» |a proyeccion socia del traductor y del intérprete.

También estableceremos niveles linglisticos mediante el MCER, a partir del cual

haremos paralelismos con la propia actividad traductora.

Otro punto importante que abordaremos en profundidad serd e de los enfoques y
métodos en la ensefianza de lenguas extranjeras. Se expondran sus principales
postulados con €l fin de poder hallar aquellos puntos de simetriay asimetria con € tipo
de ensefianza que agqui nos ocupa. También estudiaremos el método Collage, propuesto
por Burbat y Mdller en la Universidad de Granada (UGR) para e aleman como lengua
C. Seguidamente, propondremos un método propio basado en principios derivados del
método comunicativo y gramatica-traduccion, teniendo en todo momento la figura del
traductor en mente. Este es, sin duda, un andlisis obligatorio para dgjar constancia de la

especificidad que esta disciplina presenta.

La dicotomia adquisicion vs. aprendizaje también tendra un espacio en esta tesis.
En este apartado trataremos de buscar puntos de confluencia entre el
aprendizgje/adquisicion de una L1 y una L2. Como podremos comprobar, ambos

? Procés d’Adquisicio de la Competencia Traductora y Avaluacio.
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términos aluden a procesos distintos. El término adquisicion suele aplicarse a proceso
innato de asimilar una lengua. El término ensefianza, sin embargo, hace referenciaa un
proceso consciente que requiere grandes dosis de esfuerzo por parte del aprendiz. Aun
asi, propondremos un sistema de armonizacion entre ambos para alcanzar un mayor
grado de autonomia comunicativa. También estudiaremos ambos procesos de forma
paralela a partir del modelo presentado por Saville-Troike (2006). En un apartado como
éste no podiamos excluir € papel dela L1l como recurso didéctico en e aprendizaje de
la lengua extranjera por tratarse de un tema muy debatido actualmente en la comunidad
cientificay que cada vez cuenta con més voces a su favor. Finamente, analizaremos un
punto que puede suscitar gran controversia. e perfil del docente. Nos centraremos
basicamente en dos frentes. en primer lugar, un perfil de profesor nativo frente a un
perfil de profesor no nativo y, en segundo lugar, laidoneidad de un profesor con perfil

filolégico y otro con perfil traductol 6gico.

En e tercer capitulo nos centraremos en la comprension oral con vistas a la
interpretacion. Buscaremos respuestas a partir de teorias sobre la comprension oral
dentro de la Linglistica Aplicada y la teoria de lainterpretacion. El objetivo es analizar
en qué puntos se produce conexion o confrontacion entre ambas practicas y poder
delimitar la naturaleza de esta destreza a la hora de formar intérpretes. De hecho,
empezaremos €l capitulo recalcando la importancia de esta competencia dentro de los
estudios de Traduccion. A partir del articulo de Eastman (1991) estudiaremos la
dificultad que esta destreza supone para los estudiantes espafioles. Para unir esta
dificultad a la formacion de intérpretes, nos apoyaremos en la obra de Blasco (2007),
titulada La comprension oral en € desarrollo de la pericia de la interpretacion de
conferencias. Tras estas primeras lineas, incidiremos en la necesidad de activar la
lengua. Para apoyar nuestros argumentos haremos uso del modelo gravitacional de
disponibilidad lingtiistica de Gile (1995, 1992) y su modelo de esfuerzos. Este modelo
de esfuerzos, ademas, lo gemplificaremos de manera muy préctica a través de la
adaptacion de Iglesias Fernandez (2007) tanto para la Interpretacion Consecutiva como

Simultanea.

A continuacion, nos centraremos en |os tipos de escucha propuestos por David
Bowen y Margareta Bowen (1984) para defender la necesidad de poner en practica un

tipo de escucha activa desde € inicio de la formacion en comprension oral por ser
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modelo de escucha que siempre acompafa al intérprete. Siguiendo a Jones (1998),
también haremos hincapié en los tipos de discurso mas recurrentes en lainterpretacion y
Sus recursos mas utilizados. Todos estos nos proporcionaran informacion muy valiosa a

la hora de disefiar |os gjercicios didéacticos.

Tras estas premisas iniciaes, dedicaremos € resto del capitulo a las tipologias de
giercicios caracteristicos de la comprension oral. Tras una revision de las principales
modalidades de interpretacion, examinaremos los fundamentos de los gercicios
tradicionales de comprension oral y su problemética para la formacién de intérpretes.
Como via de solucion, propondremos una tipologia de gercicios que guarde una
relacion mas intima con lainterpretacion. Todos los gercicios propuestos se presentaran
con sus respectivos g emplos y obedeceran a un conjunto de caracteristicas que también
se expondran en este trabgjo.

En e cuarto capitulo presentaremos las bases tedricas y metodoldgicas del
anadlisis empirico de esta tesis. Para ello hemos contado con la colaboracion de 66
estudiantes de segundo curso del grado de Traduccion y Mediacion Interlinguistica de la
Universitat de Vaencia. Siguiendo unos requisitos previamente establecidos por €
investigador, la muestra se compuso de 30 estudiantes cuya lengua materna era €l
espanol, que tuvieran el inglés como lengua extranjera principal, es decir, como lengua
B y que hubieran superado la asignatura Lengua Inglesa I11 del plan de estudios, la cual
se corresponde con un nivel B2 segin e MCER. Mediante este estudio buscamos medir
la efectividad de los gercicios de comprension oral tradicionales en la formacién de
intérpretes. Dentro del marco tedrico pasaremos revista a los diferentes paradigmas de
la investigacion, ya que sera esta revision la que nos permitira seleccionar una
metodologia apropiada para los fines perseguidos en la investigacion, siendo, en este
caso, la investigacion-accion. En e marco metodol6gico haremos hincapié sobre todo
en aguellos puntos que sirvan para contextuaizar e estudio y entender megor su
naturaleza. No obstante, dedicaremos gran parte de esta seccidon al instrumento de
medida, es decir, a cuestionario por ser éste e ge de la investigacion. En lineas
generales, aguello que pretendemos es contrastar empiricamente los argumentos
expuestos en larevision previa de la bibliografia. También esperamos que |os resultados
obtenidos sirvan para crear nuevas lineas metodol 6gicas en las asignaturas de lengua y

gue ayuden a orientar este tipo de ensefianza de una manera mas realista.
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En e quinto capitulo presentaremos los resultados obtenidos en este estudio
mediante un andlisis cualitativo y cuantitativo de los datos. El andlisis cualitativo, que
servira como complemento al andlisis cuantitativo, se basara en la observacion y un
estudio por grupos en € que compararemos |los resultados de las pruebas diagnosticas
con los cuestionarios. Para ello hemos empleado un sistema de identificacion que nos
permitarelacionar todas |as pruebas y |os cuestionarios con los distintos estudiantes. Por
lo que a andlisis cuantitativo se refiere, valoraremos, por una parte, los resultados de las
pruebas y, por otra, las respuestas facilitadas por |os sujetos en e cuestionario. Para el
andlisis de datos haremos uso del programa estadistico Satistical Package for the
Social Sciences (SPSS). Se trata de un programa con una interfaz de usuario sencilla
que permite realizar numerosos calculos estadisticos y presentar |os resultados de una
manera ordenada que facilite su interpretacion. Tras € andlisis de los datos, haremos

unareflexion general sobre los resultados y sus implicaciones didéacticas.

En e sexto capitulo expondremos de forma descriptiva las conclusiones alas que
hemos llegado y contrastaremos las hipdtesis de partida con los resultados obtenidos en
el estudio. Asimismo, también propondremos futuras vias de investigacion que puedan
abrir nuevos horizontes y que permitan crear mecanismos de mejora para la nueva

realidad linguistica de |os grados de Traduccion e Interpretacion.

La bibliografia presentada a final del trabajo pondra el punto y final a estatesis
doctoral. Debido a que este trabajo queda dividido en dos areas disciplinares diferentes,
pero complementarias alavez (la Traductologia y la Linguistica Aplicada), y con € fin
de facilitar a lector la ubicacion de las obras alas que hacemos alusion, hemos decidido
separar la bibliografia en dos bloques. por una parte, aquellos trabajos que deriven
directamente de la rama traductoldgica y, por otra, aquellos referentes a la ensefianza y
adquisicion de lenguas extranjeras. También queremos enfatizar que en ela hemos
incluido tanto las referencias citadas explicitamente como aquellas obras que en algin

momento hemos consultado para esclarecer determinados puntos de lainvestigacion.

Finalmente, incluiremos un apartado de anexos para complementar el cuerpo del
trabgjo y poder consultar determinados aspectos a los que se aluden a lo largo de la
investigacion. Asi pues, hemos incluido un total de ocho anexos. En los tres primeros,
podrén consultarse los planes de estudio de las veintidés universidades espafiolas que

conforman nuestro andlisis sobre la nueva realidad linguistica de los grados, la

17



Introduccion

transcripcion de las entrevistas que Roberto Mayoral Asensio (UGR), Allison Beeby
Lonsdale (UAB) y Laura Cruz Garcia (ULPGC) nos concedieron y un cuadro sindptico
con la oferta de lenguas por universidades. En €l cuarto anexo mostraremos gjemplos de
gercicios de comprension ora tradicionales. En los cuatro anexos siguientes se
incluiran documentos relativos a la prueba empirica que hemos llevado a cabo. En
primer lugar, se facilitardn los gjercicios y cuestionario empleados en €l estudio. En €
siguiente, podran leerse las transcripciones de los estudiantes de la segunda prueba con
sus respectivas evaluaciones. También presentaremos (anexo 7) un cuadro sinoptico con
la subdivision de notas de cada estudiante por gjercicio y, en dltimo lugar, unos cuadros
comparativos que hemos elaborado para el andlisis de los datos cualitativos por grupos.
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1. EL GRADO DE TRADUCCION E INTERPRETACION EN ESPANA: LAS
LENGUAS

L os estudios de Traduccion e Interpretacion ofrecen una formacion solida tanto en
lenguas extranjeras como en la lengua o lenguas maternas. La formacion linguistica,
pese a no ser & Unico componente de esta formacién, adquiere un valor especial, ya que
el proceso traductor no puede implementarse si existen lagunas linglisticas en los
conocimientos del traductor o intérprete. Aun asi, no es hasta finales de la década de los
anos 90 cuando empiezan a aparecer los primeros trabgos que versan sobre la
ensefianza de lenguas dentro del marco de estos estudios. En concreto, cabe destacar la
tesis doctoral de Laura Berenguer, L’ ensenyament de les llenglies estrangeres per a
traductors. Didactica de I’alemany, presentada en la Universidad Auténoma de
Barcelona en 1997 y la tesis doctoral de Justine Brehnm Cripps, Developing Foreign
Language Reading Comprehension kill in Translator Trainees, defendida en la
Universitat Jaume | de Castellén el mismo afio.

Hasta este momento no existia una bibliografia especifica que definiese cdmo
debia ser la ensefianza de lenguas en la formacion de traductores e intérpretes y las
directrices que e Boletin Oficial del Estado (BOE) ofrecia eran demasiado
generalistas'. Solamente se contaba con algunas publicaciones de carécter general que
describian cémo era la ensefianza de lenguas durante la época de vigencia de la antigua
diplomatura. Partiendo de esta base, se podria afirmar que las clases de lengua para
traductores adoptaban una metodologia generalista, es decir, basada en métodos
derivados de la Linguistica Aplicada, sin tener en cuenta las necesidades béasicas de los
alumnos y de la propia profesién. Producto de estos comienzos, las licenciaturas
adoptaron una metodologia similar. Asi pues, puede afirmarse que ni en los afios de
vigencia de la diplomatura ni de la licenciatura, sobre todo a principio de la década de
los afios 90, se establecid un vinculo entre la ensefianza de lenguas y la formacion de
traductores. Sin embargo, la figura del traductor se consideraba un perfil muy
competente en lenguas, con conocimientos de las lenguas extranjeras equiparables alos

de un hablante nativo. Esta herencia todavia perdura en la sociedad actual, en lacual a

1 . . .. . T

Lengua B. Primera lengua extranjera. Dominio de la lengua B en sus aspectos tedricos y practicos. Lengua C.
Segunda lengua extranjera. Estudio de la lengua C orientado a la traduccion con especial insistencia en los aspectos
contrastivos y comunicativos (BOE, Real Decreto 1385/1991).
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los traductores se les considera «diccionarios andantes». Aln asi, con la aparicion de los
grados, parece que ha llegado la hora de adoptar métodos de ensefianza que fomenten

las destrezas lingUisticas de |os estudiantes conforme a la naturaleza de la profesion.

1.1. Losinicios: ladiplomatura?

Los estudios universitarios de Traduccion e Interpretacion en Espafia son
posteriores a otros paises europeos. Por eemplo, la Ecole de Traducteurs et
d’Interprétes (ET1) de Ginebra abri6 sus puertas en 1941; en Paris, la Ecole Supérieure
d Interprétes et de Traducteurs (ESIT) lo hizo en 1957. En Espafia, la primera
universidad en ofrecer estudios de Traduccion e Interpretacion fue la Escuela
Universitaria de Traductores e Intérpretes (EUTI) de la Universidad Autonoma de
Barcelona (UAB), en 1973. En su plan de estudios de diplomatura sélo se ofrecia
formacién en traduccién, pero no en interpretacion. En 1979, la Universidad de Granada
(UGR) fundd su propia EUTI. En su plan de estudios si que se ofrecia especializacion
tanto en traducciéon como en interpretacion. Por Ultimo, fue la Universidad de Las
Palmas de Gran Canaria (ULPGC) la que establecio los estudios en 1988, con un plan
de estudios similar a dela UAB (Kelly, 2000: 3).

Debido a la inexistencia de unas directrices generales propias, las tres
universidades perseguian propuestas formativas muy dispares. La novedad de estos
estudios y @ papd crucial de los departamentos de Filologia en su establecimiento hizo

que las titulaciones adoptasen un enfoque teorico-linguistico (Calvo Encinas, 2009).

En e caso de la UGR, las asignaturas de lengua inglesa eran obligatorias en los
tres aflos de la diplomatura. Tras lairrupcion de internet y de que se utilizaran los libros
de Juan Antonio Rivas LoOpez, se adopté e método Access to English, de Oxford
University Press. No se solian utilizar materiales complementarios a los libros, por lo
gue la metodol ogia quedd en un punto intermedio entre la ensefianza de la gramatica, la
traduccion y los drills. Ademés, las asignaturas de lengua inglesa y de civilizacion se
complementaban con otra asignatura de técnicas de laboratorio y cabinas. Esta

asignatura constituia lo que actualmente denominamos «aboratorio de idiomas». En

% Gran parte de la informacidn expuesta en este apartado ha sido proporcionada en entrevista personal por Roberto
Mayoral Asensio (UGR), Allison Beeby Lonsdale (UAB) y Laura Cruz Garcia (ULPCG). Véase anexo Il.
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este caso, Roberto Mayoral, uno de los profesores responsables de impartir esta materia,
elabor6 un método de correccion fonética. Finamente, esta asignatura termind
desapareciendo y, en la actualidad, |os laboratorios se utilizan mayoritariamente paralas

clases de interpretacion.

La UAB opt6 por un disefio més acorde con un enfoque clasico de Letras. Las
asignaturas de inglés también se impartian en |os tres cursos de |a diplomatura. Estas se
complementaban con una asignatura de civilizacién, un seminario de cultura y una
asignatura de ensefianza de lengua extranjera. Ademas, es importante destacar que se
establecieron dos itinerarios de especializacion: uno para la obtencion del diploma de
traductor, donde se cursaban asignaturas opcionales de Linguistica y Teoria de la
Traduccion y otro para la obtencion del diploma de profesor, rama en la que se incluian
asignaturas propias de la Linglistica comparada y Metodologia de la ensefianza de la

lengua extranjera (Calvo Encinas, 2009).

La ULPGC, como ya hemos mencionado, puso en marcha la titulacion con un
plan de estudios muy parecido a de la UAB. Las asignaturas de lengua inglesa también
eran obligatorias en los tres afios de la diplomatura. Durante €l primer afio habia seis
horas semanales y, en el segundo y tercer curso, éstas se reducian a cuatro. En € caso de
la lengua C (Inglés/Francés/Aleman/Ruso), la carga lectiva ascendia a nueve horas
semanales durante el primer afo, reduciéndose a seis en € segundo y tercer curso.
Todas estas asignaturas eran anuales. Por otra parte, cabe destacar que |os contenidos de
civilizacion y cultura se incluian directamente dentro de las asignaturas de lengua ya
mencionadas, pero no habia asignaturas especificas en las que se trabgjasen estos
aspectos. Pese a la gran carga lectiva en lenguas extranjeras, no se planteo la titulacién
como una posible salida hacia la ensefianza de lenguas, como en el caso de la UAB,
aungue lo cierto es que muchos de los primeros titulados empezaron a gercer como
profesores de idiomas, compitiendo, de este modo, con los titulados en Filologia.

En la diplomatura, los esfuerzos por estudiar las lenguas extranjeras desde la
contrastividad eran notables. Aun asi, e enfoque era demasiado tedrico, con gran
enfasis en la estilistica comparada. Con la puesta en marcha de la licenciatura se adopto
un enfoque mas practico y comunicativo, aunque en cierta medida dego de hacerse
hincapié en el estudio de la lengua desde la contrastividad debido al surgimiento de
otras corrientes mas comunicativas en el campo de la Linguistica Aplicada.
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1.2. Laley dereformauniversitaria: lalicenciatura

Con la Ley de Reforma Universitaria de 1991, y tras grandes esfuerzos por parte

de docentes y discentes por conseguir un cambio en e plan de estudios, la diplomatura

paso a ser una licenciatura de cuatro afos de duracion. De esta manera, se permitia la

homologacion con los estudios de Traducciédn e Interpretacion de otros paises. Aunque

en Espafia estos estudios nacen més tarde que en e resto de Europa, esto permite una

mayor adaptacion del curriculo a las exigencias del mercado (Kelly, 2000: 4). En 1996

recibio @ titulo la primera promocion de licenciados. El establecimiento de la

licenciatura supuso una gran mejora para las condiciones linguisticas de |os estudiantes

por |as siguientes razones (Mayoral, 1998):

22

Se firman convenios con otras universidades no espafiolas para gue los aumnos
puedan hacer parte de sus estudios en e extranjero, segun sus modalidades y
necesidades linglisticas. De esta manera, los estudiantes no solo tienen la
posibilidad de mejorar su competencia linglistica en sus lenguas extranjeras,
sino también de interiorizarla y adquirirla. Estos programas de inmersion
linglistica permiten que los problemas linglisticos disminuyan en las clases de
traduccion e interpretacion. Ademés, de esta forma, al entrar en contacto directo
con la cultura de los paises participando en dlos, los estudiantes también
desarrollan sus conocimientos culturales, indispensables para la traduccion
profesional. En este sentido, Kelly (2006) opina que una «direct personal
experience has much more impact on learning than hearing about customs,
artifacts, norms and values in theory and from a distance».

Se establece una distincion entre lengua A (lengua materna), lengua B (primera
lengua extranjera) y lengua C (segunda lengua extranjera). Esta clasificacion,
herencia de la Interpretacion de Conferencias, |la adopta por primera vez en su
Plan de estudios la EUTI de la ULPGC. Al pasar de una diplomatura a una
licenciatura de 300 créditos, los estudiantes pueden especializarse también en
una segunda lengua extranjera (lengua C), lo cual les abre un mayor niUmero de
puertas en € mercado laboral. Esta distincion entre las lenguas de trabajo
todavia sigue presente en la mayoria de los nuevos planes de estudio de los

grados.
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Se otorga un peso especia a estudio de la civilizacion de las lenguas

implicadas.

e En € primer ciclo, se incluyen asignaturas de lengua B y C para mejorar la
competencia linglistica de los estudiantes. Las asignaturas especificas de
traduccion e interpretacion (a excepcion de traduccion general directa e inversa)
Se reservan para el segundo ciclo.

e Se ofrece la posibilidad de acceder directamente a segundo ciclo mediante una
prueba de aptitud en dos lenguas extranjeras, |10 que permite a los expertos
especializarse en traduccion dentro de su ambito profesional.

e Hay un mayor equilibrio entre los contenidos tedricos y précticos. En concreto,

el estudio de las lenguas se aborda desde una perspectiva mas practica y se

fomentan a maximo las destrezas comunicativas, a saber, comprension escritay
oral, las cuales reciben un peso especial por laimportancia que cobran dentro del
proceso traductor, y la expresion ora y escrita, sobre todo para las asignaturas

de traduccion e interpretacion inversa.

Ahora bien, no todo son aspectos positivos. También han existido carencias que
han sido objeto de numerosas criticas hasta la actualidad, como, por gemplo, la
necesidad de establecer una titulacion de lenguas modernas en Espafia, ya que muchos
alumnos estudian Traduccion e Interpretaciéon sin querer dedicarse a ninguna de €ellas.
Solo desean estudiar lenguas y rechazan estudiar Filologia por ser una carrera centrada
mayoritariamente en las &reas de linguistica y literatura. Con una titulacion de lenguas
modernas se hubiese excluido la incorporacion masiva de estudiantes en la carrera
cuyos fines no eran latraduccion y lainterpretacion. Adn asi, no parece ser un problema
anico y exclusivo de nuestro pais. Li (2002) realizé un estudio en € Departamento de
Traduccion de la Universidad de Hong Kong en e que participaron un total de 70
estudiantes universitarios. De las razones por |as cuales estos estudiantes habian elegido
estudiar Traduccion se desprenden los siguientes datos: un 55.7% admite haber elegido
estos estudios por interés en la lengua inglesa y china; un 25.7% por reforzar su
competencia linglistica; un 17.2% por querer conseguir un puesto de
traductor/intérprete a finalizar los estudios y un 1.4% por aprender inglés como

segunda lengua.
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Fig. 1.1. Razones por las que se estudia Traduccién

17,2% 1,4%

M Interés en inglés y en chino

B Fomento de la
competencia linglistica

Aspiraciones de ser
traductores/intérpretes

Aprender inglés como
segunda lengua

Como podemos observar, la mayoria de los estudiantes encuestados ha elegido
estudiar Traduccion e Interpretacion con e fin de adquirir conocimientos solidos tanto
en la lengua materna (en este caso, chino) como en la lengua extranjera (inglés). Muy
pocos aspiran a trabajos de traduccion e interpretacion profesional y, una gran minoria,
elige la titulacion para aprender inglés como segunda lengua. Esto se traduce en que un
gran numero de alumnos ya es competente en lengua inglesa a iniciar los estudios,
requisito de acceso a estos. De ahi que € objetivo de muchos sea simplemente reforzar
lalengua extranjera

Ante semejantes datos, no es dificil preguntarse por qué estos estudiantes no han
elegido estudiar en un departamento de inglés o de chino y asi poder desarrollar
competencias en estas lenguas, y no necesariamente como traductores. Como respuesta,
en € presente estudio también se obtuvieron los siguientes datos. un 67.1% queria
mejorar su competencia linguistica tanto en chino como en inglés; un 14.3% afirmé que
estos estudios ofrecen un mayor abanico de salidas profesionales; un 12.9% alegb una
falta de interés por la literatura y un 4.3% opina gque los graduados en traduccion tienen

mejores oportunidades de trabajo.
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Fig. 1.2. Razones por las que se rechaza estudiar Filologia

B Mejorar tanto en inglés
4,3% como en chino

12,9%

H Mejores oportunidades
profesionales para los
traductores/intérpretes

Falta de interés en la
literatura

Mas oportunidades
laborales para los graduados
en Traduccion

Ta y como se desprende de estos datos, los estudios de Traduccion e
Interpretacion son un atractivo para un gran numero de estudiantes por € ato nivel a
gue se imparten tanto las lenguas extranjeras como la materna. Los alumnos contemplan
la posibilidad de poder fomentar ampliamente las habilidades comunicativas en sus
lenguas, y més concretamente, en la lengua extranjera, a la cual tienen, por regla

general, un acceso mas restringido.

En e caso de Espania, los datos estadisticos apuntan hacia unas tendencias muy
similares. Calvo Encinas (2009) dentro de su tesis doctoral realizO un estudio que
recogia las opiniones del estudiantado respecto a los estudios de Traduccion e
Interpretacion en Espafia. Siguiendo unos criterios de seleccion especificos, seis fueron
los centros seleccionados para llevar a cabo esta investigacion: Universidad de Granada
(UGR), Universidad de Salamanca (USAL), Universitat Jaume | de Castellon (UJI),
Universidad del Pais Vasco (UPV-EHA), Universidad Alfonso X ElI Sabio (UAX) y
Universidad Pontificia Comillas (UPCO). Entre |os datos recogidos, se puede observar
gue los motivos que llevaron alos estudiantes a el egir Traduccion e Interpretacion como
carrera universitaria se asemejan a los del estudio de Li en el plano linglistico. En la
siguiente tabla se puede observar que los idiomas son, una vez mas, € mayor impulso
motivacional de los estudiantes. Los valores otorgados a las respuestas se han asignado

de la siguiente manera:
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Valores Valoracién global
Totalmente de acuerdo
De acuerdo
En desacuerdo
Nada de acuerdo

o b W N PP

Valores perdidos

% valido

1 2 3 4 0
Me gustan los idiomas 90,5 8,3 0,3 0,9 0
Nivel de lengua previo 49,1 40,8 8,9 1,2 0
Facilidad para idiomas 52,1 44,2 3,1 0,6 0
Quiero aprender idiomas 68,1 26,7 4,0 0,9 0,3
Quiero conocer culturas 63,5 29,1 5,8 1,5 0
Quiero viajar 68,7 25,5 4,6 1,2 0
Quiero conocer gente de otros paises 60,1 35,3 3,4 0,9 0,3
Preferencia por asignaturas 14,1 62,0 19,3 2,5 2,1
Interés por comunicacion intercultural 46,9 39,3 10,4 1,5 1,8
Prestigio de estudios 12,9 37,4 34,7 12 3,1

Tabla 1.1. Motivacién por los estudios y contenidos académicos (Calvo Encinas, 2009)

Por otra parte, también es digno de mencién que la Conferencia Internaciona de
Centros Universitarios de Traduccion e Interpretacion (CIUTI) aboga por la adopcién
de un examen especifico de acceso en € que se vaore € nivel linglistico de los
aspirantes en las lenguas extranjeras. De esta manera, 10 que se pretende es que la
ensefianza de las lenguas extranjeras de trabgo no se convierta en e ge central de la
titulacion. Por regla general, durante los afios de la Licenciatura, los centros que exigian
una prueba de acceso incorporaban un menor nimero de créditos dedicados a la lengua
extranjera (lengua B) en su plan de estudios, mientras que la carga lectiva era mayor en
aquellos centros universitarios que no exigian una prueba de acceso especifica. Sin
embargo, resulta imposible generalizar este planteamiento, ya que habia universidades
que exigian prueba de acceso y una carga lectiva ata en lenguas y otras que no incluian

prueba de acceso y ofrecian pocas materias de lengua (Calvo Encinas, 2009).

En un principio, solo aquellos hijos de familias adineradas que habian estudiado
en distintos paises o los hijos de inmigrantes esparioles en € extranjero que, como
consecuencia, habian aprendido sus respectivas lenguas, podian optar a trabaos
relacionados con la traduccion y lainterpretacion. Pero con lainstitucionalizacion de los
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estudios se permite el acceso a cualquier persona interesada en la profesion y se
profesionaliza la figura del traductor y del intérprete. Ademas, tras establecer € acceso
a la universidad mediante numerus clausus®, se da la oportunidad de acceder a los
estudios a estudiantes con diferentes competencias en la lengua extranjera (aunque
luego tuvieran que demostrar su nivel de competencia linguistica mediante una prueba
especificad). Asi pues, en la actuaidad la mayoria de estudiantes procede de
Bachillerato, mayoritariamente de la rama de humanidades, y presentan niveles de
competencia muy dispares en la lengua extranjera, sobre todo en inglés (la mayoria de
ellos cursan inglés como primera lengua extranjera). Esto hace que la incorporacion de
materias de lengua B y C sea imperante en |os nuevos planes de estudio del grado, sobre
todo s tenemos en cuenta gque la gran mayoria de universidades no exige una prueba
especifica de acceso. Esto ha creado un nuevo perfil del estudiantado aspirante a estos
estudios. estudiantes competentes de educacion secundaria, aungue esto no

necesariamente garantice un amplio conocimiento de lalengua extranjera.

Kelly (2003), tras una larga experiencia docente en la UGR, también apunta en
unalinea similar. Esta autora afirma que la mayoria de los estudiantes encuentra trabajo
al finalizar los estudios, aunque muy pocos lo hagan en el ambito de la traduccién. La

ensefianza de lenguas parece ser una de las salidas mas Utiles para este colectivo.

1.3. El gradode Traduccién elnterpretacion

Una vez mas, los estudios de Traduccion e Interpretacion sufren un cambio con €
objetivo de adaptarse a las directrices del Espacio Europeo de Educacion Superior
(EEES). Este proyecto tiene como objetivo armonizar |os estudios universitarios con €
fin de favorecer la convergencia europea en materia educativa. Asi pues, se eliminatodo
tipo de barreras para conseguir una libre movilizacion de estudiantes y profesores en
toda el area comunitaria, se establece un reconocimiento académico comunitario de los
titulos y se fomenta un aprendizaje a lo largo de la vida (CRUE, 2007). Con € fin de
conseguir esta union, en el contexto espariol se ha pasado de una licenciatura de cuatro
anos, con 300 créditos, a un grado de cuatro afos, con 240 créditos ECTS (European

*Debido a la amplia demanda y la oferta limitada de plazas para acceder a estos estudios, las notas de corte siempre
han sido bastante altas.
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Credit Transfer System). Obviamente, esto supone un recorte en la oferta lectiva,

dejando la especializacién paralos programas de posgrado.

La universidad solo puede ser la base de una especializacién posterior, bien en la
misma empresa, bien en cursos de posgrado o de formaciéon continua. [...] Ha de

preparar a sus titulados para el concepto de la formacién continua a lo largo de la vida

(lifelong learning). (Kelly, 2000: 8-9).

Espafia, en concreto, con € fin de adaptarse a esta reforma, ha tenido que revisar

de forma mas exhaustiva | os siguientes puntos (CRUE, 2007):

La implantacion de un nuevo sistema europeo de créditos (ECTS). En este
nuevo modelo, el crédito se redefine ddl siguiente modo: «unidad de valoracién
de la actividad que integra armonicamente las ensefianzas tedricas y practicas,
otras actividades académicas dirigidas y € trabgjo persona del estudiante,
permitiendo asi medir € volumen total de trabajo que €l estudiante debe realizar
para superar cada una de las asignaturas» (CRUE, 2007).

Un sistema de calificaciones que permita una facil conversion a sistema de
créditos ECTS.

La implantacion de un suplemento a diploma, en € que se establezcan las
competencias basicas adquiridas.

Los nuevos grados tienen una orientacion generalista y profesiona para asi

facilitar la incorporacion de los estudiantes a mercado laboral. ElI Articulo 12 del Real
Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por € que se establece la ordenacion de las

ensefianzas universitarias oficiales, estipulalo siguiente:
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Los planes de estudio conducentes a la obtencion del titulo de Graduado serén
elaborados por |as universidades.

Los planes de estudio tendran 240 créditos, que contendran toda la formacion
tedricay practicague € estudiante deba adquirir [...].

El plan de estudios debera contener un minimo de 60 créditos de formacion
basica, de los que, a menos, 36 estaran vinculados a algunas de las materias que

figuran en el anexo Il de este Real Decreto para la rama de conocimiento a la
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que se pretenda adscribir e titulo®. Estas materias deberdn concretarse en
asignaturas con un minimo de 6 créditos cada una y seran ofertadas en la
primera mitad del plan de estudios. Los créditos restantes hasta 60, en su caso,
deberan estar configurados por materias basicas de la misma u otras ramas de
conocimiento de las incluidas en €l anexo I, o por otras materias siempre que se
justifique su carécter basico paralaformacion inicial del estudiante o su caréacter
transversal.

Hemos considerado necesario resaltar estos puntos concretos del Decreto, ya que,
en lo sucesivo, nos disponemos a hacer un andlisis de la carga lectiva que poseen las
asignaturas de lengua en los nuevos planes de estudio de los grados. Ademas, es
importante tener presente que son las propias universidades las que disefian sus propias
directrices de la titulacién, por lo que, aunque la mayoria de planes de estudio se
asemejan, también se observan diferencias. En concreto, en €l caso de las lenguas, esta
diferencia viene dada principalmente por € nidmero de créditos ECTS y la oferta de
asignaturas complementarias de civilizacion y cultura. Aunque el objetivo central de la
presente investigacion son las lenguas extranjeras, mas concretamente, la lengua
inglesa, hemos considerado apropiado incluir también la oferta de lenguas A de las
diferentes universidades para asi obtener una vision méas completa de la nueva estructura

lingtistica de los grados.

Seguin los datos del Ministerio de Educaciéon y Ciencia, en € curso académico
2012-2013, un total de 22 universidades espafiolas han ofrecido e grado de Traduccién
e Interpretacion: Universidad Alfonso X ElI Sabio, Universidad Antonio de Nebrija,
Universidad Autonoma de Barcelona, Universidad Autonoma de Madrid, Universidad
Complutense de Madrid, Universidad de Alicante, Universidad de Cérdoba,
Universidad de Granada, Universidad de Las Palmas de Gran Canaria, Universidad de
Malaga, Universidad de Murcia, Universidad de Salamanca, Universidad de Valladolid,
Universidad de Vic, Universidad de Vigo, Universidad del Pais Vasco, Universidad
Europea de Madrid, Universitat Jaume | de Castellon, Universidad Pablo de Olavide,
Universidad Pompeu Fabra, Universidad Pontificia Comillas y Universitat de Valéncia
(Estudi General).

En la rama de Artes y Humanidades, a la cual se adscribe el titulo de Traduccidn e Interpretacidn, se establecen las
siguientes materias: antropologia, arte, ética, expresion artistica, filosofia, geografia, historia, idioma moderno,
lengua, lengua clasica, linglistica, literatura y sociologia.
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Este nuevo cambio en los planes de estudio tiene como objetivo formar
estudiantes generdlistas y dejar la especializacion para estudios de master y posgrados.
Independientemente de las repercusiones que dicho cambio ha tenido en la comunidad
universitaria en general, en e caso de los estudios de Traduccion e Interpretacion ha
habido una falta de unanimidad. A diferencia de otras titulaciones, como, por gemplo,
los estudios de Filologia Inglesa, que ahora pasan a denominarse Estudios Ingleses®, en
la titulacién de Traduccion e Interpretacion no hay consenso en cuanto a nombre de la
titulacion. La mayoria de facultades la ha bautizado con su nombre tradicional: Grado
en Traduccion e Interpretacion. Sin embargo, otras universidades han optado por

nombres muy diversos. la Universidad Antonio de Nebrija ha elegido Grado en

> La Universidad Rovira i Virgili es la excepcion, ya que la titulacion recibe el nombre de Grado en Inglés.
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Traduccién; la Universidad Europea de Madrid ha apostado por Grado en Traduccion y
Comunicacion Intercultural, mientras que la Universitat de Vaencia la ha bautizado
como Grado en Traduccion y Mediacion Interlinglistica. En nuestra opinion, deberia
haber consenso en cuanto a la denominacion de la titulacion, ya que aunque cada
universidad tenga autoridad para disefiar su propio plan de estudios, los contenidos son
equiparables en la mayoria de los casos y todas las universidades persiguen un objetivo
comun: formar traductores e intérpretes profesionales que puedan desenvolverse en €

mercado actual de latraduccion.

1.3.1. Diversificacion delaslenguasen € nuevo curriculo

Las universidades de Traduccion e Interpretacion suelen estructurar las lenguas en
tres grupos. A, B y C. Como ya hemos indicado, esta distribucion llega a nuestros
planes de estudio como herencia de la Interpretacion de Conferencias. Dicha
clasificacion de las lenguas sigue vigente en e Libro Blanco de Traducciéon e
Interpretacion. Este documento es e resultado de un estudio realizado por los centros
espanoles que impartian lalicenciatura en Traduccion e Interpretacion dentro del marco
de la segunda convocatoria de ayudas para la elaboracion de los planes de estudio y
titulos de grado de la Agencia Nacional de Evauacion de la Calidad y Acreditacion
(Oster, 2008b). Segun € Libro Blanco (2004: 34-35), cada una de estas lenguas

presenta |as siguientes caracteristicas:

e LenguaA: lengua o lenguas maternas del alumno de la cual se exige un nivel C
segun € Marco Comuan Europeo de Referencia para las Lenguas: Aprendizaje,
Ensefianza y Evaluacion (MCER). Este nivel C equivale aun nivel de maestria

e Lengua B: primeralengua extranjera. El estudiante debe dominar esta lengua en
el momento de acceder a los estudios. Se exige un nivel B segin e MCER, €
cual equivale a de usuario competente. El objetivo de esta asignatura es formar
a los estudiantes para que posean destrezas activas y pasivas en esta lengua, es
decir, que sean capaces de traducir o interpretar desde su lengua hacia la lengua
extranjera, y viceversa (por gemplo, del inglés a espafiol y del espaiol al
inglés). En Espafia, como veremos a continuacion, € inglés es la lengua B por

excelencia, seguida por €l deméany € francés.
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e Lengua C: segunda lengua extranjera. En esta lengua se parte de un nivel
inicial. El objetivo es dotar a los estudiantes de conocimientos pasivos en ésta,
es decir, que sean capaces de traducir e interpretar desde esta lengua hacia la
lengua A, pero no a contrario (por gemplo, del francés al espafiol).

e Lengua D: tercera lengua extranjera. Se trata de lenguas que pueden estudiarse
en lainstitucion universitaria, pero de las cuales no se imparte mas docencia que

delenguay cultura.

Dicho esto, en este apartado nos disponemos a analizar € tratamiento curricular
que reciben las lenguas dentro de los nuevos planes de estudio del grado de Traduccién
e Interpretacion de todas | as universidades espafiolas que figuran en la base de datos del
Ministerio de Educacion y Ciencia. Recordamos que aunque €l objetivo principal del
presente trabajo es € estudio de las lenguas extranjeras, méas concretamente la lengua
inglesa, hemos considerado oportuno incluir la oferta de lenguas A, es decir, maternas,

paraasi obtener unavision mas completa del nuevo panoramallingtiistico del grado.

Para que la informacion sea més visible y quede estructurada de una manera mas
sistematica, agruparemos todos los datos que consideramos més relevantes para esta
investigacion en unas tablas en las que constaran los siguientes puntos. tipo de
universidad, plan de estudios, lengua/s A y nimero de créditos ECTS, lengualsBy Cy
numero de créditos ECTS, posibles lenguas D y nimero de créditos ECTS, materias de
cultura y civilizacion, prueba de acceso a los estudios en la actualidad y, finalmente,
observaciones pertinentes derivadas del plan de estudios que aporten datos objetivos a
esta investigacion. Dicho esto, queremos recordar que, segun las indicaciones del Libro
Blanco, un crédito corresponde a 25 horas de trabgjo del estudiante, las cuales deben
repartirse entre: clases tedricas, practicas, laboratorio, tutorias, trabgjo individual,
preparacion de exdmenes y trabgjos.
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1.3.1.1. Universidad Alfonso X El Sabio (UAX)

Tipo de universidad: Privada

Plan de estudios: 2011

L engua/s A: Espaiiol

N° créditos ECTS L engua/s A: 6 creditos

L engua/s B: Inglés

N° créditos ECTS L engua/s B: 12 créditos

L enguas C: Aleman, Francés

N° créditos ECTS Lengua/s C: 18 créditos

Materiasde civilizacion y cultura:

Civilizacion e historia hispanicas (6 cr. ECTS de FB*)

Civilizacion e historia de los paises de lengua inglesa (6 cr. ECTS de FB)
Civilizacion e historia de los paises de lengua francesa/alemana (6 cr. ECTS de FB)

* Formacion Bésica

Prueba de acceso:

Los candidatos han de superar una prueba de inglés en la que se miden las cuatro
destrezas béasicas. Para considerarse superada, habran de demostrar un nivel B1 segin
el MCER. También habran de realizar una prueba en lalengua C Francés/Aleman en la
gue se exige un nivel A2.

Observaciones:

Llama la atencion la distribucion de las lenguas extranjeras en el primer curso. En €
caso del inglés como lengua B encontramos una asignatura denominada Inglés que
tiene un carécter generalista, por 1o que aparece en € plan de estudios dentro del grupo
de FB y otra asignatura denominada Lengua B: Inglés para traductores de caracter
OB*. Esta asignatura posee una denominacion propia de la titulacion. Se trata de una
asignatura especifica en la que los estudiantes adquieren conocimientos de la lengua
inglesa desde |os textos. Encontramos el mismo caso con la lengua C Francés/Aleman,
solo que con una mayor carga lectiva, ya que hay dos asignaturas denominadas Lengua
C: Aleman/Francés para traductores (12 cr. ECTS).

*QObligatorio
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1.3.1.2. Universidad Antonio de Nebrija (NEBRIJA)

Tipo de universidad: Privada

Plan de estudios: 2009

L engua/s A: Espariol

N° créditos ECTS Lengua/s A: 12 créditos

L engua/s B: Inglés

N° créditos ECTS Lengua/s B: 24 créditos

Un total de 12 créditos ECTS corresponden a las asignaturas Oral and Written
Communication Sills I/I1 y los 12 créditos restantes a Patterns & Usages of English
Language I/I1.

L enguas C: Alemén, Francés

N° créditos ECTS Lengua/s C: 18 créditos

Un total de 6 créditos ECTS son de caracter OB y corresponden a la asignatura
Lenguas modernas. Los 12 créditos restantes son de carécter OP y pertenecen a las
asignaturas de Lengua y cultura francesa/alemana l y I1.

Materias de civilizacion y cultura:

History and Institutions of English Speaking Countries (6 cr. ECTS de caracter OP*)
Lengua y cultura francesa/alemana | (6 cr. ECTS de caréacter OP)

Lenguay cultura francesa/alemana ll (6 cr. ECTS de caracter OP)

*Optativo

Prueba de acceso:

Existe una prueba de carécter general que incluye: comprension lectora en inglés,
gramatica inglesa y espafiola, redaccion en espariol y una entrevista en inglés. El nivel
de exigenciapara el inglés esun B1 segin el MCER.

Observaciones:

Esta universidad ofrece una formacion bilingiie. La adquisicién de lalenguainglesa es
un objetivo prioritario. Por otra parte, las asignaturas de lengua no reciben €
tratamiento tradiciona de lengua B/C. En este plan de estudios encontramos la division
entre lenguainglesa (lengua B) y lenguas modernas (lengua C). También cabe destacar
gue la segunda lengua extranjera recibe muy poca cargalectiva.
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1.3.1.3. Universidad Auténoma de Barcelona (UAB)

Tipo deuniversidad: Publica

Plan de estudios: 2009

L engua/s A: Cataan, Espafiol

Es importante remarcar que la UAB organiza grupos especiales para estudiantes
extranjeros o de otras comunidades autonomas donde el cataldn no es lengua oficial. El
catalan o e espafiol se considerardn como idiomas de trabajo, como cualquier otra
lengua B/C.

N° créditos ECTS Lengua/s A: 24 créditos
Los estudiantes estdn obligados a cursar asignaturas de idioma en las dos lenguas
oficiales de la comunidad auténoma.

L engua/s B: Aleman, Franceés, Inglés

N° créditos ECTS L engua/s B: 24 créditos

Lenguas C: Francés, Aleman, Arabe, Chino, Francés, Inglés, Italiano, Japonés,
Portugués, Ruso (diferente alalengua B).

N° créditos ECTS L engua/s C: 53 créditos

Un total de 11 créditos ECTS son de caracter OP en € cuarto curso. También cabe
destacar que a partir del segundo curso, la lengua C se combina con actividades de
traduccién. De este modo, |a asignatura pasa de llamarse Idioma C per a traductors i
interprets aldioma i traduccio C. Esta carga lectiva muestra que € alumnado posee un
nivel inferior en lalengua C en é momento de acceder alos estudios.

Lenguas D: Francés, Aleman, Arabe, Chino, Francés, Inglés, Italiano, Japonés,
Portugués, Ruso (diferente alalengua C).

N° créditos ECTS Lenguas D: 18 créditos
Estos créditos son OP.

Prueba de acceso:

El nivel de exigencia paralas distintas lenguas es el siguiente:
e Inglés: B2 segin el MCER.
e Francés: B1 segun € MCER.
e Aleméan: B1 segin el MCER.

Los estudiantes que escojan € francés o aleman como lengua B tendran que acreditar
los conocimientos del idioma mediante certificacion expedida por un &rgano
competente o, en su defecto, mediante entrevista con un profesor de la facultad para
determinar estos conocimientos. Por e contrario, aquellos estudiantes que escojan €l
inglés como lengua B tendran que redlizar una prueba de acceso con € fin de
determinar s poseen € nivel exigido.

Para la lengua C no existe una prueba de acceso especifica, ya que se parte de un nivel
inicial.

Observaciones:

La UAB es una de las principales universidades espafiolas que aboga por una
ensefianza de las lenguas de forma especifica y centrada en lafigura del traductor y del
intérprete. Ademés, cabe destacar que esta universidad cuenta con € grupo de
investigacion GRELT (Grup de Recerca en I’Ensenyament de Llengles per a
Traductors), cuya investigadora principal es Laura Berenguer. Asi pues, en la
denominacion de todas | as asignaturas de idiomas, tanto maternos como extranjeros, se
adopta laforma ldioma per a traductorsi intérprets.
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1.3.1.4. Universidad Auténoma de Madrid (UAM)

Tipo de universidad: Pdblica

Plan de estudios: 2009

L engua/s A: Espariol

N° créditos ECTS Lengua/s A: 18 créditos

L engua/s B: Francés, Inglés

N° créditos ECTS L engua/s B: 36 créditos

Un total de 24 créditos ECTS son de carécter OB y 12 créditos de refuerzo si una vez
cursados los 24 créditos obligatorios € aumno no ha alcanzado |os objetivos minimos
de aprendizaje de lalengua en cuestion.

L enguas C: Aleman, Arabe, Francés, Inglés (diferente alalengua B).

N° créditos ECTS Lengua/s C: 36 créditos
Se aplica e mismo procedimiento de asignaturas de refuerzo que en lalengua B.

Lenguas D: Aleman, Arabe, Chino, Finés, Francés, Griego Moderno, Inglés, Italiano,
Japoneés, Persa, Portugués, Turco (diferente alalengua B/C).

Cabe destacar que para aquellos alumnos que no hayan alcanzado un nivel adecuado en
su lengua o en las lenguas B y C, cursaran asignaturas de refuerzo en estas lenguas en
lugar de unalenguaD.

N° créditos ECTS Lenguas D: 18 créditos
Un total de 12 créditos ECTS son de caracter OB y los otros 6 créditos de caracter OP.

Prueba de acceso:

Existe una prueba de acceso para los alumnos que escogen e francés como lengua B.
Sin embargo, no existe ninguna prueba especifica para aquellos que escojan € inglés
como lengua B.

Observaciones:

La UAM, con sus asignaturas de refuerzo de lengua B y C, pone de manifiesto que un
aprendizaje profundo de estas lenguas es fundamental si se quieren realizar con éxito
tareas de mediacion interlinglistica. Ademés, a ofrecer una formacion sblida en las
lenguas de trabgjo, se permite a aguellos estudiantes con un nivel de lengua extranjera
inferior acceder alatitulacién y reforzar sus conocimientos alargo de lamisma.
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1.3.1.5. Universidad Complutensede Madrid (UCM)

Tipo deuniversidad: Publica

Plan de estudios: 2009

L engua/s A: Espariol

N° créditos ECTS Lengua/s A: 12 créditos

L engua/s B: Inglés

N° créditos ECTS L engua/s B: 12 créditos

L enguas C: Aleman, Francés

N° créditos ECTS L engua/s C: 12 créditos

Materiasde culturay civilizacion:

Lengua A: civilizacion y cultura a través de los textos (6 créditos ECTS de FB)
Lengua B1: civilizacion y cultura a través de los textos (6 créditos ECTS de FB)
Lengua B2: civilizacion y cultura a través de los textos (6 créditos ECTS de FB)

Prueba de acceso:

Existe una prueba de acceso, pero puesto que ambos idiomas extranjeros cobran €
mismo valor alo largo de latitulacion, € estudiante puede elegir en qué lengua quiere
hacer la pruebay, a principio del curso académico, los estudiantes admitidos realizan
una prueba de nivel orientativa de la lengua que no se hayan examinado previamente.
Como se puede comprobar en € apartado «Materias de cultura y civilizacion», no se
habla de lengua B y lengua C, sino de lengua B1 y lengua B2, por o que es de suponer
gue ambas lenguas se equiparan a un mismo nivel. Gran prueba de ello es que a lo
largo de todos los estudios existe la misma carga lectiva para ambas lenguas, tanto en
materias de traduccion e interpretacion, como de lengua, culturay civilizacion.

Observaciones:

Las asignaturas dedicadas a perfeccionamiento de las lenguas, tanto materna como
extranjeras, se agrupan en e primer curso. Las asignaturas se dividen segin las
destrezas comunicativas. Asi pues, encontramos. Lengua B1: fundamentos teoricos y
practicos para la comprension y la expresion oral y Lengua B1: fundamentos teoricos
y practicos para la comprension y expresion escritas. En el caso de la lengua B2, las
asignaturas reciben exactamente la misma denominacion: Lengua B2: fundamentos
tedricos y practicos para la comprension y la expresion oral y Lengua B2:
fundamentos tedricos y préacticos para la comprension y expresion escritas. Ademés,
cabe destacar que la lengua A recibe un tratamiento similar: Lengua A: fundamentos
tedricos y practicos para la expresion oral y Lengua A: fundamentos tedricos y
practicos para la expresion escrita. Ortotipografia. No solo la escritura se considera
importante, sino también una expresién oral que caracterice a intérprete como figura
profesional.

Aunque la carga lectiva en las lenguas extranjeras no es excesiva, es importante
mencionar que & aprendizaje de las lenguas se refuerza con las asignaturas de culturay
civilizacion en e primer curso. Desde nuestro punto de vista, se trata de una propuesta
razonable, ya que para empezar las clases de traduccion, es necesario que los
estudiantes posean un nivel de lengua alto y que los problemas que se encuentren sean
los derivados del propio proceso traductor y no de una falta de competencia lingistica.
Por ultimo, nos gustaria hacer mencion a dos asignaturas de carécter OP de cuarto
curso: Textos literarios en lengua B1 y su estudio para la traduccion y Textos literarios
en Lengua B2 y su estudio para la traduccién. Mediante estas asignaturas se muestra
un deseo por profundizar en el amplio abanico de posibles tipologias textuales dentro
de estas lenguas y su incidencia en latraduccion literaria
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1.3.1.6. Universidad de Alicante (UA)

Tipo deuniversidad: Publica

Plan de estudios: 2009

L engua/s A: Catalan, Espariol

N° créditos ECTS Lengua/s A: 24 créditos

Un total de 18 créditos ECTS corresponden a una de las dos lenguas y 6 créditos ala
otra, segun la eleccion del estudiante. Cabe destacar que hay asignaturas pensadas para
aquellos estudiantes gue no posean conocimientos previos de catal an.

L engua/s B: Aleman, Franceés, Inglés

N° créditos ECTS L engua/s B: 18 créditos

L enguas C: Aleman, Francés, Inglés (diferente alalengua B).

N° créditos ECTS L engua/s C: 30 créditos

L enguas D: Arabe, Chino, Griego Moderno, Italiano, Polaco, Rumano, Ruso.

N° créditos ECTS Lenguas D: 18 créditos
Un total de 12 créditos ECTS son de carécter OB y los otros 6 créditos se cursardn si €
alumno escoge € itinerario de lenguaD.

Materiasde culturay civilizacion:
Contrastes linguisticos y culturales de la lengua B (6 créditos ECTS OB)

Prueba de acceso:
No hay prueba de acceso.

Observaciones:

La UA también proporciona una formacion razonable en las lenguas. Ademés de las
asignaturas propias de lengua, linglistica y cultura, también ofrece una materia
denominada Terminologia bilingtie B, en la cua se incide en un inglés para fines
especificos.

1.3.1.7. Universidad de Cérdoba (UCO)

Tipo deuniversidad: Publica

Plan de estudios: 2011

L engua/s A: Espariol

N° créditos ECTS Lengua/s A: 12 créditos

L engua/s B: Francés, Inglés

N° créditos ECTS L engua/s B: 24 créditos

L enguas C: Aleman, Arabe, Francés, Inglés, Italiano (diferente alalenguaB).

N° créditos ECTS L engua/s C: 24 créditos

Prueba de acceso:
No hay prueba de acceso.

Observaciones:

Existe una cargalectiva apropiada para el perfeccionamiento de |as lenguas extranjeras.
En & primer curso, no hay asignaturas de traduccién, por |o que los estudiantes cuentan
con ciertaventaja paraincrementar sus conocimientos.
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1.3.1.8. Universidad de Granada (UGR)

Tipo deuniversidad: Publica

Plan de estudios: 2009

L engua/s A: Espaiiol

N° créditos ECTS L engua/s A: 18 créditos

L engua/s B: Aleméan, Arabe, Francés, Inglés

N° créditos ECTS L engua/s B: 24 créditos

Lenguas C: Alemén, Arabe, Chino, Francés, Griego Moderno, Inglés, Italiano,
Portugués, Ruso (diferente alalengua B).

N° créditos ECTS L engua/s C: 42 créditos

Lenguas D: Aleméan, Arabe, Chino, Francés, Gallego, Griegop Moderno, Inglés,
Italiano, Neerlandés, Polaco, Portugués, Ruso (diferente a las lenguas B/C).

N° créditos ECTS Lenguas D: 24 créditos
De carécter OP. Esta oferta de optatividad |a encontramos dentro del itinerario Tercera
lengua extranjera y su cultura.

Materiasde culturay civilizacion:
Cultura A (6 créditos ECTS)
Cultura B (6 créditos ECTS)
Cultura C (6 créditos ECTYS)

L os alumnos estan obligados a cursar estas tres asignaturas en |0s dos primeros cursos.

Cultura D. Esta asignatura tiene caracter OP dentro del itinerario de Tercera lengua
extranjera y su cultura (6 créditos ECTS).

Prueba de acceso:

No hay prueba de acceso, ya que la Junta de Andalucia la suprimié en todas las
universidades de Traduccién e Interpretacion publicas. Aun asi, se exige un nivel B1
segun el MCER paratodos |os idiomas extranjeros.

En el caso dd arabe, por las particularidades que presenta €l idioma, se exige un nivel
A2+

Observaciones:

En e primer curso, las asignaturas de lengua B/C del primer cuatrimestre tienen una
carga lectiva de 12 créditos ECTS. Reforzar las competencias linguisticas en las
lenguas de trabajo es necesario para poder desarrollar otras competencias basicas,
concretamente aguellas propias de la competencia traductora. El resto de asignaturas de
lengua extranjera son de 6 créditos ECTS.

Nos gustaria puntualizar que entre las posibles salidas profesionales de la titulacion se
incluye la de docencia de lenguas. Se trata de un dato un tanto novedoso y redlista, ya
que gran parte de los hasta ahora licenciados en Traduccion e Interpretacion han
encauzado su labor profesional haciala docencia de lenguas extranjeras.
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1.3.1.9. Universidad delasPalmasde Gran Canaria (ULPGC)

Tipo deuniversidad: Publica

Plan de estudios: 2009

L engua/s A: Espaiiol

N° créditos ECTS L engua/s A: 24 créditos

L engua/s B: Inglés

N° créditos ECTS L engua/s B: 30 créditos

L enguas C: Aleman, Francés

N° créditos ECTS L engua/s C: 39 créditos

L enguas D: Aleman, Arabe, Danés, Finlandés, Francés, Griego, Italiano, Neerlandés,
Polaco, Portugués, Ruso, Sueco (diferente alalengua C).

N° créditos ECTS Lenguas D: 6 créditos
De caracter OP.

Materiasde culturay civilizacion:

Civilizacion y cultura inglesa (3 créditos ECTS de caracter OP)
Civilizacion y cultura alemana (3 créditos ECTS de caréacter OP)
Civilizacion y cultura francesa (3 créditos ECTS de caracter OP)

Prueba de acceso:
Existe una prueba de acceso especifica tanto para la lengua A (espafiol) como para la
lengua B (inglés).

La prueba de lengua espariiola consta de |o siguiente:

e Elaboracion de un comentario a partir de un texto en € que los estudiantes
aporten su criterio personal y competencia cultural.

e Explicacion del significado textual y extratextual de determinados vocablos del
texto.

e Categorizacion de una serie de sintagmas nominales subrayados en € texto
segun su funcion sintéctica.

La prueba de lengua inglesa se compone de:

e Seis preguntas de comprension relativas a un texto divulgativo de nivel A2 con
unatemética cercana alos conocimientos e intereses de |os estudiantes.

e Definicion y explicacion de algunas pal abras contenidas en €l texto.

e Ejercicio de Use of English.

e Redaccion escritaa partir de una breve exposicion oral.

Observaciones:
Latitulacion se oferta en varias lenguas de trabgjo:

e Inglés-Francés

e Inglés-Aleman

e Inglés-Francés + Inglés-Aleman (5 cursos)
Esta universidad también contempla la salida profesiona de docente en lenguas. Por
otra parte, cabe destacar que se ofrecen cursos extracurriculares de chino, coreano y
otras lenguas asi i cas de rel evancia socioeconomica.
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1.3.1.10. Universidad deMalaga (UMA)

Tipo deuniversidad: Publica

Plan de estudios: 2011

L engua/s A: Espaiiol

N° créditos ECTS Lengua/s A: 24 créditos

Un total de 18 créditos ECTS se atribuyen a las asignaturas Lengua y cultura A
aplicadas a la traduccion e interpretacion I/11/111 y los 6 créditos restantes a Gramatica
normativa.

L engua/s B: Francés, Inglés

N° créditos ECTS L engua/s B: 30 créditos

L enguas C: Alemén, Arabe, Francés, Griego Moderno, Inglés, Italiano (diferente ala
lengua B).

N° créditos ECTS L engua/s C: 30 créditos

L enguas D: Aleman, Arabe, Francés, Griego Moderno, Inglés, Italiano (diferente alas
lenguas B/C).

N° créditos ECTS Lenguas D: 18 créditos
De caracter OP.

Materiasde culturay civilizacion:

Los conocimientos culturales y linglisticos de todas las lenguas se imparten dentro de
las mismas asignaturas de lengua. Todas €ellas reciben la denominacién de Lengua y
cultura aplicadas a la traduccién e interpretacion.

Prueba de acceso:
No hay prueba de acceso (véase UGR).

Observaciones:

Las asignaturas de lengua dentro de este plan de estudios se imparten enfocadas a la
traduccion e interpretacion. En todas ellas aparece la denominacion aplicadas a la
traduccion e interpretacion. Se trata de otro g emplo de plan de estudios que también
apuesta por una ensefianza de las lenguas enfocada a satisfacer |as necesidades de los
estudiantes.
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1.3.1.11. Universidad deMurcia (UM)

Tipo deuniversidad: Publica

Plan de estudios: 2009

L engua/s A: Espaiiol

N° créditos ECTS L engua/s A: 18 créditos

L engua/s B: Franceés, Inglés

N° créditos ECTS L engua/s B: 24 créditos

L enguas C: Alemén, Arabe, Francés, Inglés, Italiano (diferente ala LenguaB).

N° créditos ECTS Lengua/s C: 30 créditos
De éstos, 18 créditos ECTS son OB y los otros 12 créditos son de caracter OP.

Lenguas D: Aleméan, Arabe, Espafiola de Signos, Francés, Griego Moderno, Inglés,
Italiano (diferente alas |enguas B/C).

N° créditos ECTS Lenguas D: 18 créditos
De éstos, 12 créditos ECTS son OB y otros 6 créditos restantes OP.

Materiasde culturay civilizacion:
Historia y cultura contemporanea de paises de lengua B (6 créditos ECTS de FB).
Geografia, politica y economia de paises de lengua B (6 créditos ECTS de FB).

Prueba de acceso:
No hay prueba de acceso.

Observaciones.

Esta universidad oferta asignaturas de cultura general en la lengua B, pero no en la
lengua C.

Dentro de las salidas profesional es, también costa la opcidn de docente de lenguas.
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1.3.1.12. Universidad de Salamanca (USAL)

Tipo de universidad: Pdblica

Plan de estudios: 2011

L engua/s A: Esparniol

N° créditos ECTS Lengua/s A: 18 créditos

Un total de 12 créditos ECTS se cursan en el primer curso y los 6 creditos restantes en
tercero. Aunque en segundo no hay ninguna asignatura especifica de lengua espariola,
existe una asignatura denominada Expresion oral de FB de 6 créditos y otra [lamada
Introduccion al lenguaje cientifico-técnico de caracter OB de 4,5 créditos.

L engua/s B: Aleman, Franceés, Inglés

N° créditos ECTS L engua/s B: 12 créditos

L enguas C: Aleman, Francés, Inglés (diferente alalengua B).

N° créditos ECTS Lengua/s C: 18 créditos
De éstos, 12 créditos ECTS son de FB y los 6 créditos restantes tienen caracter OP.

L enguas D: Italiano, Portugués

N° créditos ECTS Lenguas D: 24 créditos

De caracter OP. El idioma se divide en 4 asignaturas de 6 créditos ECTS. La ultima
agrupa la ensefianza de la lengua y la traduccion: Lengua Italiana/Portuguesa |V y
Traduccién. Destacamos como aspecto positivo que, al ofertarse como asignaturas
optativas en toda la carrera, @ estudiante puede empezar € estudio de la lengua desde
el inicio delos estudios.

Prueba de acceso:

Existe una prueba de acceso especifica. Suponemos que €l nivel de exigencia en ambas
lenguas es ato, ya que en & primer afio ya hay una asignatura de traduccion directa de
la primera lengua extranjera 'y, en e segundo afio, en el cual se cursan las asignaturas
de lengua del segundo idioma extranjero, también encontramos una asignatura de
traduccion directa en este idioma.

Observaciones:

Cabe destacar que en €l plan de estudios no se hace la divisiéon entre lengua B y lengua
C. Estas asignaturas reciben una denominaciéon maés genéica: Primera lengua
extranjera y Segunda lengua extranjera.
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1.3.1.13. Universidad de Valladolid (UVa)

Tipo deuniversidad: Publica

Plan de estudios: 2011

L engua/s A: Espariol

N° créditos ECTS Lengua/s A:12 créditos
Cabe destacar que en € segundo curso encontramos una asignatura complementaria
denominada Retoérica y produccion textual de 6 créditos ECTS de caracter OB.

L engua/s B: Francés, Inglés

N° créditos ECTS L engua/s B: 36 créditos

Un total de 18 créditos ECTS son de FB, 6 créditos de caracter OB y los 12 créditos
restantes OP.

Dentro de la optatividad de tercero, los estudiantes pueden elegir cursar: Habilidades
comunicativas B o Lengua para fines especificos B. La primera permite, una vez
cursadas las materias de lengua B, fomentar las competencias comunicativas. La
segunda no la solemos encontrar en los planes de estudios. Sin embargo, consideramos
gue esta materia deberia ser de formacion OB en todos ellos, ya que en la actualidad un
gran volumen de traducci6n proviene de campos de especialidad.

L enguas C: Aleman, Franceés, Inglés (diferente alalenguaB).

N° créditos ECTS Lengua/s C: 30 créditos
De éstos, 18 créditos ECTS son de FB, 6 créditos OB y los otros 6 créditos de caracter
OP.

Lenguas D: Aleman, Arabe, Chino, Francés, Italiano, Portugués (diferente a las
lenguas B/C).

N° créditos ECTS Lenguas D: 12 créditos
De caracter OP.

Materiasde culturay civilizacion:
Dentro del plan de estudios de la UV a, las asignaturas de cultura que se ofertan no son
especificas de las lenguas B/C, sino de cultura general. Asi pues, encontramos:

Sociedad, politica y relaciones internacionales (6 créditos ECTS FB)
Culturay civilizacion europeas (6 créditos ECTS OB)

Traduccién y cultura (3 créditos ECTS OP)

Orientey occidente: culturas en contacto (3 créditos ECTS OP)

Prueba de acceso:
No hay prueba de acceso.

Observaciones:
Entre las posibles salidas profesionales también se contempla la opcion de docente de
idiomas.
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1.3.1.14. Universidad deVic (UVic)

Tipo de universidad: Privada

Plan de estudios: 2011

L engua/s A: Catalan, Espariol

N° créditos ECTS Lengua/s A: 30 créditos

Un total de 21 créditos ECTS son de FB y los otros 6 créditos corresponden a un taller
de lengua aplicada A y a una asignatura denominada Técnicas de expresion escrita A,
que tienen caracter OB. Dentro de la optatividad, existe la posibilidad de cursar la
asignatura Técnicas de expresion oral A, de 3 créditos ECTS.

L engua/s B: Inglés

N° créditos ECTS L engua/s B: 24 créditos
De éstos, 21 créditos ECTS son de FB y los 3 créditos restantes, pertenecientes a la
asignatura de Técnicas de expresion oral (Inglés), son de caracter OP.

L enguas C: Aleman, Francés

N° créditos ECTS L engua/s C: 30 créditos

Materiasde culturay civilizacion:

Culturay civilizacién anglosajonas (3 créditos ECTS de caracter OP)
Culturay civilizacion francofonas (3 créditos ECTS de caracter OP)
Culturay civilizacion germanicas (3 créditos ECTS de caracter OP)

Prueba de acceso:
No hay prueba de acceso.

Observaciones:

Aungue en € plan de estudios se trabgja con una lengua A principal, dentro de la FB
hay que cursar la asignatura Lengua complementaria | (Catalan/Espafiol) diferente ala
A1l elegida por e estudiante. Ahora bien, aquellos estudiantes que hayan escogido el
espafiol como lengua A y no hayan cursado €l catalan en € Bachillerato y, por lo tanto,
hayan estado exentos de la prueba de catalan en las Pruebas de Acceso de la
Universidad (PAU), podran sustituir los créditos de esta asignatura y los de Lengua y
traduccion AA (Catalan-Espafiol) y Lengua y traduccion AA (Espariol-Catalan) por
unaterceralengua.

La UVic también contempla como salida profesional la docencia de lenguas.
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1.3.1.15. Universidad deVigo (UVIGO)

Tipo de universidad: Pdblica

Plan de estudios: 2009

L engua/s A: Espanol, Gallego

N° créditos ECTS Lengua/s A: 24 créditos
12 créditos ECTS se dedican alalengua gallega.
12 créditos ECTS alalengua espafiola.

En e primer curso, las asignaturas se centran en la expresion escrita y oral, mientras
que las asignaturas del segundo curso son una introduccion a los lenguges de
especialidad. De nuevo, vemos otro g emplo de universidad que focaliza la ensefianza
de lalengua en las necesidades propias de latitulacion y la profesion del traductor.

L engua/s B: Francés, Inglés

N° créditos ECTS L engua/s B: 27 créditos

L enguas C: Aleman, Frances, Inglés, Portugués (diferente alalengua B).

N° créditos ECTS L engua/s C: 27 créditos

Materiasde culturay civilizacion:

No se aprecian materias de cultura especificas de las lenguas B/C. Solo hay una de
caracter generalista: Cultura y civilizacion para T/1: conceptualizaciones basicas, de 6
créditos ECTS.

Prueba de acceso:
Aunque est4 prevista, todavia no se haimplantado.

Observaciones:
Cabe destacar que en este plan de estudios tampoco se habla de lengua B/C, sino de
Idiomal eldiomall.
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1.3.1.16. Universidad del Pais Vasco (UPV-EHU)

Tipo deuniversidad: Publica

Plan de estudios: 2011

L engua/s A: Espaiiol, Euskera

N° créditos ECTS Lengua/s A: 12 créditos

L engua/s B: Franceés, Inglés

N° créditos ECTS L engua/s B: 24 créditos

L enguas C: Aleman, Frances, Inglés, Ruso (diferente alalengua B).

N° créditos ECTS Lengua/s C: 36 créditos
Dedllos, 6 créditos ECTS tienen caracter OP.

Lenguas D: Arabe, Catadan, Gallego, Griego Moderno, Italiano, Japonés, Polaco,
Sueco, Turco.

N° créditos ECTS Lenguas D: 18 créditos
De caracter OP.

Materiasde culturay civilizacion:
Historiay cultura de los paises de habla B (6 créditos ECTS de carécter OP)

Prueba de acceso:
No hay prueba de acceso.

Observaciones:
No se observan materias de culturay civilizacion paralaslenguas A y C.
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1.3.1.17. Universidad Europeade Madrid (UEM)

Tipo de universidad: Privada

Plan de estudios: 2009

L engua/s A: Espariol

N° créditos ECTS Lengua/s A: 12 créditos

L engua/s B: Inglés

N° créditos ECTS L engua/s B: 24 créditos
Esta universidad otorga una metodologia muy practica a las clases de lengua
extranjera. Divide los contenidos y objetivos de lalengua B en tres apartados:

e Conocimientos tedrico-practicos

e Habilidades comunicativas

e |nterculturalidad y comunicacion

L enguas C: Aleman, Chino, Francés
Lalengua C se divide en blogues metodol 6gicos muy similares alalenguaB.

N° créditos ECTS Lengua/s C: 30 créditos
Dedllos, 6 créditos ECTS tienen carécter OP.

Lenguas D: Arabe, Cataldn, Gallego, Griego Moderno, Italiano, Japonés, Polaco,
Sueco, Turco.

N° créditos ECTS L enguas D: 18 créditos

Materiasde culturay civilizacion:

Lenguay cultura A (6 créditos ECTS)

Andlisisintercultural dela actualidad en lengua B (6 créditos ECTYS)
Per spectivas socio-culturales en lengua C (6 créditos ECTS)

Prueba de acceso:

Existe una prueba de nivel no selectiva para poder determinar con precision cud es €
nivel de inglés de los estudiantes en la lengua B. En la lengua C no se requieren
CONOCi Mientos previos.

Observaciones:
L a docencia de lenguas también se contempla como una posible salida profesional .
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1.3.1.18. Universitat Jaumel de Castellon (UJI)

Tipo de universidad: Pdblica

Plan de estudios: 2009

L engua/s A: Catalan, Espanol

N° créditos ECTS Lengua/s A: 12 créditos
6 créditos ECTS de lengua espariola.
6 créditos ECTS de lengua catalana.

L engua/s B: Inglés

N° créditos ECTS Lengua/s B: 21 créditos

El primer curso se compone de dos asignaturas. Lengua B para traductores e
intérpretes I/11, cada una de 6 créditos ECTS. En e segundo curso, |la materia pasa a
denominarse Lengua y cultura B para traductores e intérpretes y tiene una carga
lectivade 9 créditos ECTS.

L enguas C: Alemén, Francés

N° créditos ECTS Lengua/s C: 30 créditos

Existen cuatro asignaturas: Lengua C para traductores e intérpretes I/11/111/1V en los
dos primeros cursos y una de Lengua y cultura C para traductores e intérpretes en
tercero. Todas tienen una carga lectiva de 6 créditos ECTS.

Lenguas D: Arabe, Cataldn, Gallego, Griego Moderno, Italiano, Japonés, Polaco,
Sueco, Turco.

N° créditos ECTS L enguas D: 18 créditos

Materiasde culturay civilizacion:
Historia de los paises de habla inglesa (6 créditos ECTS de FB)
Lenguay cultura C para traductores e intérpretes (6 créditos ECTS de FB)

Prueba de acceso:
No hay prueba de acceso.

Observaciones:

La denominacién que reciben las asignaturas de idiomas dgja una vez méas constancia
de laimportancia de ensefiar |as lenguas seguin |as necesidades propias de la traduccion
e interpretacion profesional. Del mismo modo, e componente cultural adquiere mayor
presencia y se combina con las asignaturas de lengua.
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1.3.1.19. Universidad Pablo de Olavide (UPO)

Tipo deuniversidad: Publica

Plan de estudios: 2009

L engua/s A: Espariol

N° créditos ECTS Lengua/s A: 12 créditos

De dllos, 6 créditos ECTS corresponden a la asignatura Lengua espafiola: aspectos
normativos y los otros 6 créditos restantes a Analisis y composicion de textos
espanoles.

L engua/s B: Alemén, Franceés, Inglés

N° créditos ECTS L engua/s B: 27 créditos

L enguas C: Aleman, Arabe, Francés, Inglés, Italiano (diferente alalengua B).

N° créditos ECTS Lengua/s C: 39 créditos
12 créditos ECTS son de carécter OP.

Materiasde culturay civilizacion:
Culturay sociedades de B I/11 (6 créditos ECTS de caracter OB)
Cultura'y sociedades de C I/l (6 créditos ECTS de caracter OB)

Prueba de acceso:
No hay prueba de acceso (véase UGR).

Observaciones:
Entre |as posibles salidas profesionales figura la de docente de lenguas.
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1.3.1.20. Universidad Pompeu Fabra (UPF)

Tipo deuniversidad: Publica

Plan de estudios: 2008

L engua/s A: Catalan, Espanol

N° créditos ECTS Lengua/s A: 32 créditos

Un total de 20 créditos ECTS corresponden a catalan, 8 créditos ala lengua espariolay,
los 8 créditos restantes, a una asignatura de uso comparativo catalan-espafiol y otra de
técnicas de expresion oral Catalan-Espafiol. Cabe destacar que, para aguellos
estudiantes que no tengan el cataldn como lengua activa, han de cursar un itinerario
especifico.

L engua/s B: Alemén, Frances, Inglés

N° créditos ECTS L engua/s B: 24 créditos

La ensefianza de la lengua B tiene como objetivo principal fomentar |a produccion por
parte del alumnado. De hecho, existe una asignatura exclusiva de expresion oral y otra
gue incluye tanto gercicios de redaccion como de traduccion: Idioma: redaccién y
traduccion 1.

L enguas C: Aleman, Francés, Inglés (diferente alalengua B).

N° créditos ECTS Lengua/s C: 20 créditos
Lametodologia es similar ala de lalengua B. También hay una materia de redaccién y
traduccion: Idioma: redaccion y traduccion 2.

Prueba de acceso:

Para entrar en esta facultad con inglés como lengua B, hay que superar una prueba de
aptitud. En esta prueba se debe resumir en catalan y/o espafiol una conferencia
pronunciada en inglés. También hay que hacer un gercicio especifico de lengua. Para
el idioma extranjero principal se requiere un nivel B1 segin el MCER, mientras que
para el segundo se exige un A2. En el acceso para otros idiomas no hay ninguna prueba
especifica.

Observaciones:

Al igual gue ocurre en otras facultades, en la UPF no se distingue entre lengua B/C. Se
habla de idiomas en general.

En el primer trimestre del segundo curso, los alumnos han de cursar Idioma moderno:
inmersion de forma obligatoria. La materia tiene una carga lectiva de 16 créditos ECTS
y han de cursarla en una universidad extranjera.

Dentro de la oferta de optativas, esta universidad permite a los estudiantes que asi 1o
deseen una amplia especiaizacion linguistica. Encontramos asignaturas como:
Seminario de lengua, Seminario de idioma, Filosofia del lenguaje, Fonética y
fonologia, Morfologia, Sntaxis, Semantica, Lexicologia, Pragmatica, Linguistica
contrastiva, Enseflanza de lenguas, Tratamiento del discurso y del didlogo,
Psicolinglistica, Gestion de proyectos linguisticos, Linguistica aplicada,
Sociolinguistica, Variacion linguistica.

Entre las posibles salidas profesionales se destacan | as siguientes:
e Docenciaeinvestigacion en lenguas.
e Revisiony correccion de textos en lengua maternay extranjera.
e Trabgo en € ambito de la linglistica aplicada, en la asesoria y la gestion
linglisticas y en la tecnol ogia aplicada a lalengua en entornos multilingues.
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1.3.1.21. Universidad Pontificia Comillas (UPCO)

Tipo de universidad: Privada

Plan de estudios: 2009

L engua/s A: Espariol

N° créditos ECTS Lengua/s A: 9 creditos
Cabe destacar que entre la optatividad del segundo curso, los estudiantes también
pueden elegir entre:

e Historia contemporanea de Espania (3 créditos ECTS de caracter OP)

e Literatura espaiola (3 créditos ECTS de caracter OP)
Ademas, en e primer curso, los estudiantes cursan Historia de Espafia, de 3 créditos
ECTS OB.

L engua/s B: Inglés

N° créditos ECTS Lengua/s B: 31,5 créditos

Un total de 21 créditos ECTS estan organizados en tres asignaturas. Lengua B, de
caracter mas tedrico y genera (9 créditos ECTS), Lengua y cultura B (6 créditos
ECTS) y Técnicas de expresion oral y escrita B — Inglés (6 créditos ECTS). Ademés,
dentro de la optatividad, los alumnos pueden cursar Fundamentos de la lengua B (7,5
créditos ECTS). Esta materia es un refuerzo a la posterior asignatura de Lengua B
(Inglés). Se dirige a estudiantes con deficiencias en su nivel de inglés para que puedan
incorporarse a las clases de Lengua B (Inglés) y Teoria y practica de la traduccion B
directa () del segundo cuatrimestre. Finalmente, en e cuarto curso, hay una materia
denominada Lengua aplicada B (3 créditos ECTS) de caracter OB.

L enguas C: Aleman, Francés

N° créditos ECTS L engua/s C: 33 créditos

L enguas D: Japonés

N° créditos ECTS Lenguas D: 24 créditos
De caracter OP.

Materiasde culturay civilizacion:
Historia de Esparia (3 créditos ECTS OB)
Historiay literatura B (6 créditos ECTS FB)
Historiay literatura C (6 créditos ECTS FB)

Prueba de acceso:
Existe una prueba de admision escrita y una entrevista personal para comprobar la
idoneidad del perfil delos estudiantesy e nivel de lengua extranjera que poseen.

Observaciones:

Esta universidad también apuesta por sus estudiantes como futuros profesores de
idiomas. Entre la optatividad ofertada para €l tercer curso encontramos Didactica de
lenguas extranjeras.
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1.3.1.22. Universitat de Valencia - Estudi General (UV)

Tipo de universidad: Pdblica

Plan de estudios: 2011

L engua/s A: Catalan, Espanol

N° créditos ECTS Lengua/s A: 24 créditos
12 créditos ECTS son de lengua catalana.
12 créditos ECTS de lengua espafiol a.

L engua/s B: Aleman, Franceés, Inglés

N° créditos ECTS L engua/s B: 36 créditos

L enguas C: Aleman, Francés, Inglés, Italiano (diferente alalengua B).

N° créditos ECTS L engua/s C: 24 créditos

L enguas D: Arabe, Chino, Portugués, Ruso

N° créditos ECTS Lenguas D: 12 créditos
De caracter OP.

Prueba de acceso:

No hay prueba de acceso especifica, aunque se recomienda que los alumnos posean un

nivel intermedio-alto paralalenguaB y un nivel intermedio de lalengua C.

Observaciones:
No se observan materias especificas de culturay civilizacion.
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1.4. Consideraciones generales

En general, todas |las universidades persiguen competencias comunes en cuanto a

la ensefianza de lenguas se refiere. Entre las més comunes, destacamos:

e Ampliacompetencia en las lenguas de trabgjo.

e Capacidad de trabajar con un gran abanico de tipologias textuales.

e Adquisicion de destrezas comunicativas en las diferentes lenguas de trabajo,
tanto en su forma oral como escrita.

e Capacidad de identificar variaciones linglisticas dentro de una amplia tipologia
textual: registros, jergas, dialectos, etc.

e Adquisicion de conocimientos de civilizacion contemporanea y cultura en todas
las lenguas de trabgjo.

e Conocimientos de los lenguajes de especialidad, con especia atencion a la
terminologia y fraseologia propias del ambito juridico, administrativo,
econdémico, comercia y cientifico-técnico.

e Fomento deladiccidny laexpresion ora en todas las lenguas.

Partiendo de esta base, se puede afirmar que la titulacion va dirigida a un
alumnado con un ato interés por e estudio de idiomas, culturas y valores sociales. El
perfil que se busca formar es e de un profesional con competencia comunicativa

plurilingue.

Al igua que ocurria con €l plan de estudios de la Licenciatura, en el Grado de
Traduccion e Interpretacion se puede observar una clara diversificacion entre los
contenidos de los dos primeros cursos y de los dos ultimos. En los dos primeros, la
ensefianza es de carécter mas genera y tedrica en cuanto a traduccion se refiere y se
centra, en gran medida, en €l perfeccionamiento de las lenguas extranjeras y maternas.

[...] el primero [ciclo] suele estar dedicado a la consolidaciéon de la formacién
lingtistica y a la introduccién a las técnicas de la traduccion, por lo que predominan
durante estos dos afios asignaturas de lengua y las instrumentales; el segundo, en
cambio, se dedica preferentemente a consolidar la capacidad de traducir y a introducit

las técnicas de la interpretacion. (Andreu y Orero, 2001a).

Los planes de estudio de los grados han adoptado un cariz similar. Los dos

primeros cursos estan pensados para que € alumno adquiera una competencia
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linguistica suficiente en las lenguas extranjeras y perfeccione lalengua materna (Clouet,
2010: 9) y los dos ultimos cursos se centran més en latraduccién y lainterpretacion. La
carga lectiva se equipara en gran medida a la que ofrecian las Licenciaturas. Esta
realidad «invariable» se traduce en una presencia de materias de lenguas extranjeras
insuficiente, sobre todo si tenemos en cuenta que & conjunto de asignaturas que se
cursan durante la titulaciéon requieren unos conocimientos solidos a nivel linglistico y
cultural en las lenguas de trabajo (Ibidem). Aldn asi, con la entrada de los grados,
muchos centros universitarios se han visto obligados a reorganizar |os contenidos de las
asignaturas de lenguas. De hecho, en laUAB se ha creado un grupo de 36 profesores de
la Facultad que participa en un proyecto de adaptaciéon de material didactico para
desarrollar las competencias genéricas de las lenguas A, B y C (Presas, 2008: 63).
Dicho esto, y a partir del andlisis curricular de las 22 universidades que constan en la
base de datos del Ministerio de Educacion y Ciencia y que se han considerado en €
siguiente andlisis, presentamos a continuacion un breve resumen del panorama

lingUistico actua de los nuevos grados.

14.1. LenguasA

Fig. 1.3. Oferta lingliistica para la lengua A
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Todas las universidades ofrecen e espaiiol como lengua materna. Las
universidades ubicadas en comunidades bilinglies ofrecen también su otra lengua
oficial. Este es el caso de las siguientes universidades: UAB, UA, UVic, UVIGO, UPV-
EHU, UJI, UPFy UV.
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1.4.2. LenguasB

Fig. 1.4. Oferta lingliistica para la lengua B
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Todas las universidades ofrecen e inglés como lengua B y muchas de éstas
también ofrecen el francésy e aleman dentro de este grupo. Como se puede comprobar,
el inglés sigue siendo la lengua méas demandada, seguida por €l francésy el demén. La

UGR eslaUnica que ofrece el arabe como primeralengua extranjera.

14.3. LenguasC

Fig. 1.5. Oferta lingliistica para la lengua C
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El francés y e aleman siguen siendo las lenguas principales dentro de la oferta de

lengua C. El inglés, sin embargo, queda en un segundo plano, ya que un total de ocho
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universidades lo ofrece de forma exclusiva como lengua B (UAX, UCM, UVic, UJl,
UPC, ULPGC, UEM y NEBRIJA).

14.4. LenguasD

Fig. 1.6. Oferta lingliistica para la lengua D
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Un total de doce universidades contemplan una lengua D en su plan de estudios.
El abanico de lenguas D es mucho mas amplio que € de lenguas B y C, aunque solo dos
universidades incluyen créditos OB en su plan de estudios (UA y UAM). Las otras diez
universidades la incluyen entre los créditos de optatividad (UAB, UGR, UMA, UM,
USAL, UVa, UPB-EHU, UPCO, ULPGC y UV).

1.4.5. Resumen de créditosECTS por lenguas

Pese a la reduccion de los 300 créditos de la Licenciatura a los 240
correspondientes al nuevo grado, en muchas facultades la carga lectiva de las
asignaturas de idioma se ha mantenido. Presentamos a continuacion un cuadro sindptico
de la distribucién de créditos segun las asignaturas. Para ello, hemos sumado tanto los
créditos de FB, OB y OP. Para obtener una visién conjunta de la oferta linguistica por

universidades, remitimos al lector al anexo || de estatesis.
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UNIVERSIDAD | ECTS Lengua A | ECTS Lengua B | ECTS Lengua C | ECTS Lengua D
UAX 6 cr. ECTS 12 cr. ECTS 18 cr. ECTS -
UAB 24 cr. ECTS 24 cr. ECTS 53 cr. ECTS 18 cr. ECTS
UAM 18 cr. ECTS 36 cr. ECTS 36 cr. ECTS 18 cr. ECTS
UCM 12 cr. ECTS 12 cr. ECTS 12 cr. ECTS -

UA 24 cr. ECTS 18 cr. ECTS 30cr. ECTS 18 cr. ECTS
uco 12 cr. ECTS 24 cr. ECTS 24 cr. ECTS
UGR 18 cr. ECTS 24 cr. ECTS 42 cr. ECTS 24 cr. ECTS
UMA 24 cr. ECTS 30 cr. ECTS 30cr. ECTS 18 cr. ECTS
UM 18 cr. ECTS 24 cr. ECTS 30cr. ECTS 12 cr. ECTS
USAL 18 cr. ECTS 12 cr. ECTS 18 cr. ECTS 24 cr. ECTS
UVa 12 cr. ECTS 36 cr. ECTS 30cr. ECTS 12 cr. ECTS
UVic 30cr. ECTS 24 cr. ECTS 30 cr. ECTS -

UVIGO 24 cr. ECTS 27 cr. ECTS 27 cr. ECTS -
UPV-EHU 12 cr. ECTS 24 cr. ECTS 36 cr. ECTS 18 cr. ECTS
uJi 12 cr. ECTS 21 cr. ECTS 30cr. ECTS

UPO 12 cr. ECTS 27 cr. ECTS 39 cr. ECTS

UPF 32 cr. ECTS 24 cr. ECTS 20 cr. ECTS

UPCO 9 cr. ECTS 31,5 cr. ECTS 33 cr. ECTS 24 cr. ECTS

ULPGC 24 cr. ECTS 30cr. ECTS 39 cr. ECTS 6 cr. ECTS
UEM 12 cr. ECTS 24 cr. ECTS 30cr. ECTS -
NEBRIA 12 cr. ECTS 24 cr. ECTS 18 cr. ECTS

uv 24 cr. ECTS 36 cr. ECTS 24 cr. ECTS 12 cr. ECTS

Tabla 1.2. Resumen de créditos ECTS por universidades

1.45.1. CréditosECTSLengua A

Fig. 1.7. Créditos ECTS para la lengua A

n=2 n=2

e

mDe6allcr. ECTS: 2
universidades

mDe 12 a 24 cr. ECTS: 18
universidades

Mas de 24 cr. ECTS: 2
universidades

En lalengua A observamos que la mayoria de universidades ofrece entre 12 'y 24
créditos ECTS. La UVic es la que mas créditos ofrece en esta lengua. De los 30 que se

ofertan, solo 3 son de caracter OP. En la UPF, 8 créditos se dedican a la segunda lengua
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materna del alumnado (espafiol o catalan), segun eleccion del estudiante, por lo que se
otorgan 24 créditosalaAl.

La metodol ogia de estas asignaturas sigue haciendo hincapié en lanormay uso de
lalengua. Sin embargo, hemos observado un notable incremento en el desarrollo de la
expresion oral y e componente cultural, ya que muchas universidades ofertan, aunque
sea dentro de la optatividad, materias de técnicas de expresion oral y de cultura e

historia.

1.45.2. CréditosECTSLenguaB

Fig. 1.8. Créditos ECTS para la lengua B

M Hasta 18 cr. ECTS: 4
universidades

W De 24 a30cr. ECTS: 14
universidades

Mas de 30 cr. ECTS: 4
universidades

La ensefianza de la lengua B sigue cobrando cierto protagonismo en |os nuevos
planes de estudio. Muchos departamentos son conscientes de que € aumnado no
ingresa en la facultad con conocimientos suficientes en la primera lengua extranjera, por
lo gue es necesario incorporar asignaturas que suplan estas lagunas linglisticas. Por esta
razon, la mayoria de universidades ofrece entre 24 y 30 créditos de formacion en la
lengua B. De las universidades que ofrecen mas de 30 créditos cabe destacar que laUV
incluye todos los créditos dentro de la FB y OB, mientras que las otras (UAM, UVay
UPCO) complementan |os créditos de FB y OB con optativas de refuerzo.

La denominacion de las lenguas en general sigue la heredada de la Licenciatura
(lenguas A/B/C/D), aunque en el nuevo grado, agunas facultades han optado por dividir
lalengua segun las destrezas comunicativas, como es el caso dela UCM, UPCO o lade
NEBRIJA. Por otra parte, la UAX, UAB, UMA vy la UJl han querido dgjar constancia
en la denominacion de estas asignaturas que la metodol ogia empleada es especifica de

esta formacion (Lenguas para traductores e intérpretes). Esto muestra que hay una
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mayor concienciacion entre la comunidad universitaria de que € tipo de ensefianza de
estas materias difiere de la ensefianza general de lenguas, puesto que los objetivos que
se persiguen son distintos. También es digno de mencién el hecho de que la mayoria de
universidades ofrece formacion en cultura y civilizacion en sus lenguas. De hecho, la
UAM, UMA, UPCO y la UJl ofrecen una formacién unificada de lengua y cultura
dentro de las asignaturas de lengua B. Esto muestra un mayor interés general por
proporcionar a los aumnos no solo una formacién linguistica solida, sino también
cultural, que en muchas ocasiones puede ser un gran obstaculo de compresion en un

texto.

1.45.3. CréditosECTSLenguaC

Fig. 1.9. Créditos ECTS para la lengua C

M Hasta 29 cr. ECTS: 8
universidades

m30cr. ECTS: 7
universidades

Mas de 30 cr. ECTS: 7
universidades

En cuanto a lalengua C, hay una mayor dispersion de los créditos. En generad, la
carga lectiva nos parece escasa, ya que en la mayoria de casos |os estudiantes empiezan
el aprendizaje de esta lengua desde un nivel inicial. Solo son siete |as universidades que
ofrecen mas de 30 créditos ECTS, por lo que la carga lectiva es ligeramente superior a
lade lalengua B, en la cua los estudiantes poseen minimamente un nivel B1 segin €l

MCER en e momento de ingresar en |os estudios.

LaUAX, UAB, UMA y laUJl también han adoptado denominaciones especificas
para la segunda lengua extranjera y la UAM, UMA, UJl, UPCO y NEBRIJA
entremezclan los contenidos linglisticos con los culturales en las mismas asignaturas.
Otras, a igua que en la lengua B, siguen dividiendo € idioma por habilidades
lingtisticas (UCM y UPCO).
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La propuesta la de la UAB nos parece muy realista y apropiada. A partir del
segundo curso, la lengua C pasa a denominarse Idioma i Traduccioé C. De esta manera,
se compagina €l aprendizaje de la lengua con actividades traductoldgicas. La UAB esla

universidad que mayor nimero de créditos ofrece en esta lengua.

1.45.4. CréditosECTSLenguaD

Fig. 1.10. Créditos ECTS para la lengua D

n=1

M 6 cr. ECTS: 1 universidad

M 12 cr. ECTS: 3 universidades
18 cr. ECTS: 5 universidades
24 cr. ECTS: 3 universidades

Respecto a la lengua D solo destacaremos que, a excepcion de la UAB, las once
universidades que la ofrecen la denominan Lengua D. Es decir, a diferencia de las
lenguas B y C, no se hace hincapié en su especificidad. Esto cobra sentido si tenemos en
cuenta que la titulacion busca formar profesionales expertos en una lengua B (desde la
cual y hacia la cual & aumno sea capaz de traducir) y una lengua C (desde la cual €
alumno sea capaz de traducir). Sin embargo, la lengua D es facultativa; casi todas las
universidades (a excepcion de la UAM y la UA) la incluyen dentro de su optatividad.
Las clases de lengua se empiezan desde un nivel inicial y e nimero de créditos es
reducido, por lo que ningun plan de estudios contempla la posibilidad de incluir
materias de traduccion de esta lengua, excepto la UA, que ofrece la asignatura dentro

del itinerario Lengua D.

1.4.6. Asignaturasdeculturay civilizacion

En primer lugar, nos gustaria dejar constancia de que una formacion Unica y
exclusivamente de caracter linglistico nos parece insuficiente para la ensefianza de una

lengua extranjera, bien sea ésta de carécter genera 0 especifico. Las lenguas expresan

61



Primer capitulo

realidades sociales y culturales y sin estos conocimientos € aprendizaje nunca sera
auténtico (Peterson y Coltrane, 2003). Por esta razon, hemos considerado apropiado

incluir los contenidos de civilizacion y cultura dentro de este andlisis.

El estudio de la lengua también deberfa dejar paso al estudio de esos aspectos tan
relevantes para la traduccion como, hemos apuntado, son los componentes
socioculturales, o sea, aquellos elementos que plantean problemas al alumno que no
puede solucionar ni con una gramatica ni con un simple diccionario, pero que le obliga
a reflexionar sobre la idea de que la cultura forma parte integrante de la lengua, y

viceversa. (Clouet, R.; Wood, M., 2007: 107).

En € caso de los estudios de Traduccién e Interpretacion, esta formacion cobra
una importancia vital. De hecho, Snell Hornby (1988) define € acto de traducir como
«un acto transcultural», idea en la que inciden también Hewson y Martin (1991) al
definir la traduccién como una «ecuacion cultural», y a traductor como un «operador
cultural». Reissy Vermeer (1991) apuntan en una direccion similar a considerar mas
apropiado hablar de «translacién intercultural» que de «traslacion interlingual ». Hatim y
Mason (1990) también definen la traduccion como un acto de comunicacion que tiene
lugar en un contexto social. En definitiva, todos estos autores conciben la traduccion
como un acto de comunicacion, y como tal, el componente cultural se equiparaa plano
linguistico. En e campo de la Linguistica Aplicada la concepcién de la cultura como
complemento inherente al estudio de la lengua también cobra gran importancia. Kuo y
Lai (2006) opinan que un «cultural knowledge is crucia in achieving linguistic
proficiency». Los estudiantes no pueden alcanzar un conocimiento maestro de la lengua
hasta que no conozcan e entorno cultural en € que ésta actlia. Asi pues, «for achieving
true linguistic comprehension, culture and language should be learned togethers»
(Ibidem).

La importancia de este conocimiento es irrefutable si observamos los nuevos
planes de estudio. De las veintidos universidades analizadas, quince de ellas ofrecen
asignaturas especificas de cultura y civilizacion en las lenguas de trabajo. Doce
universidades incluyen esta formacion dentro de la FB y OB vy otras tres dentro de la
OP. Presentamos a continuacion una sinopsis gréfica del nimero de universidades que

ofrece formacion en civilizacion y cultura en las distintas lenguas.

62



El grado de Traduccion e Interpretacion: las lenguas

Fig. 1.11. Universidades que ofertan formacion en civilizacién y cultura

B Lenguas A: 6 universidades
B Lenguas B: 15 universidades

M Lenguas C: 12 universidades

La mayoria de universidades ofrece formacion en cultura y civilizacion de la
lengua B y C, mientras que un menor nimero la ofrece paralalengua A. Esto se debe a
gue en la mayoria de los casos |os estudiantes son de nacionalidad espafiola, por lo que
ya poseen gran parte de estos conocimientos. Aun asi, el nimero de créditos es bastante
limitado. Tal y como afirma Prieto (2012) en su estudio DAFO® sobre la clasificacion
de competencias especificas en la competencia traductora, € escaso desarrollo de la
subcompetencia extralingistica supone una amenaza formativa.

1.4.7. Pruebade acceso

La prueba de acceso a los estudios de Traduccién e Interpretacion tiene como
objetivo medir la competencia linguistica de |os aspirantes como minimo en una lengua
extranjera. Sin embargo, la mayoria de universidades espariolas ha optado por eliminar
dicha prueba, seleccionando, asi pues, a los estudiantes seguin la nota de corte obtenida
en las PAU. En este sentido, €l resultado de prescindir de dicha prueba es el siguiente:

Mientras que en los primeros afios, con solo tres centros activos, se podia aspirar a
hacer una seleccion lingliistica de aquellas personas interesadas en estudiar TI
[Traducciéon e Interpretacién] y que realmente tuvieran un nivel linglifstico supetior al
estandar, en la actualidad, con un elevado volumen de acceso a las mas de veinte
titulaciones activas, queda descartada la asuncién de que todos los candidatos
admitidos puedan tener un nivel lingliistico homogéneo y radicalmente superior al de
la media de los demads estudiantes de Educaciéon Secundaria. He aqui el primer

problema al que han de enfrentarse las LTI [Licenciaturas de Traduccién e

6 . T ™ .. Jo . . . e

Un estudio DAFO es un analisis que facilita la toma de decisiones estratégicas. Su principal objetivo es ayudar a la
universidad a encontrar sus factores estratégicos criticos y asi consolidar fortalezas, minimizar debilidades,
aprovechar oportunidades y reducir las amenazas.
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Interpretacién]. Si no se puede garantizar que los estudiantes de nuevo acceso tengan
una competencia lingiifstica suficiente, ¢cémo es posible que los curricula en vigor

partan de la base de que dichas competencias y conocimientos estan superados?

(Calvo Encinas, 2009: 274).

El comité encargado de la redlizacién del Libro Blanco de Traduccién e
Interpretacién considera que dicha prueba deberia permanecer vigente en € nuevo
titulo de grado (2004: 42). Sin embargo, la mayoria de |os nuevos grados de Traduccion
e Interpretacion no ha adoptado esta prueba como requisito basico de acceso a los
estudios y, aungque se da por sentado que los estudiantes poseen un amplio nivel en la
lengua extranjera a iniciar 10s estudios, los departamentos son conscientes de que este
hecho dista mucho de la redlidad. Esta es la razon por la cual muchos planes de estudio
han otorgado un ndmero de créditos mayor a las asignaturas de lengua extranjera,
especidmente a la lengua B (aunque la lengua C posea una carga lectiva ligeramente
superior en la mayoria de los nuevos grados, hay que tener en cuenta que para esta
lengua no hay requisito linguistico de acceso y se parte de un nivel inicial, por o que es
l6gico que € numero de créditos sea superior). Desde e punto de vista de la

interpretacion, Gile se refiere a estarealidad de la siguiente manera:

En principe, étudiant en interprétation de conférence en début de parcours a déja
une maitrise "compléte” de ses futures langues de travail (en réalité, une telle situation
idéale, assez fréquent aux débuts de linterprétation de conférence pour des raisons

historiques, est devenue plus rare). (Gile, 2001).

Otra solucion es la implantacion de programas de intercambio. No cabe duda de
gue estos programas abundan en la actualidad no solo en nuestra titulacion, sino en
cualquier titulaciéon universitaria. Aln asi, € problema radica en que en la mayoria de
las facultades de Traduccidn e Interpretacion los programas de intercambio suelen
ofrecerse mayoritariamente paralos paises de lalengua C, ya que se considera lalengua
gue € estudiante ha de reforzar mas. Los programas de intercambio a universidades
extranjeras de la lengua B son més escasos, sobre todo a los paises de habla inglesa.
También hay que tener en cuenta que existen varias razones por |as que dichas estancias

podrian no ser muy beneficiosas para el aumno (Kelly, 2006):

e Una estancia en un pais extranjero no garantiza € desarrollo cultura e

intercultural del estudiante. Dichas estancias no satisfacen las necesidades mas

64



El grado de Traduccion e Interpretacion: las lenguas

especializadas, ya que en € plano linguistico los estudiantes no solo necesitan
exponerse alalengua, sino hallar respuestas a fendmenos de indole linguistico y
cultural que no se pueden resolver con un proceso de inmersion (Angelelli y
Degueldre, 2002: 92)

e Puede que e alumno no supere el shock cultura inicial.

e Puede gque los alumnos no realicen € intercambio en € momento ideal de su
formacion.

En cualquier caso, consideramos que la superacion de una prueba de aptitud
linglistica, a menos en la lengua B, deberia ser un requisito de acceso a los estudios
por ser este conocimiento la raiz de un arbol que tardara minimamente cuatro afos en
desarrollarse. De lo contrario, las asignaturas de traduccion e interpretacion se
convertiran en materias de aprendizaje de lenguas extranjeras, €udiendo, de esta

manera, su objetivo principal, es decir, su componente de formacién profesional.
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2. LA ENSENANZA DEL INGLES COMO LENGUA B EN LOS ESTUDIOS
DE TRADUCCION E INTERPRETACION

Los estudios de Traduccion e Interpretacion han ido cobrando una mayor
importancia desde sus inicios hasta la actualidad, razon por la cual las investigaciones
en Traductologia son abundantes. Ahora bien, existe un vacio bibliografico en cuanto a
la ensefianza de lenguas extranjeras se refiere dentro del marco disciplinar de estos
estudios, aspecto que hoy por hoy no ha tratado ni la didactica de lenguas extranjeras ni
las propias teorias de la traduccion. Ademas, como ya apunt6 el grupo de investigacion
GRELT" de la UAB (Andreu et al., 2003: 17), las directrices que ofrecia el Ministerio
para las asignaturas de lengua B y C (primera y segunda lengua extranjera) dentro de la
Licenciatura solo servian para dar homogeneidad a los estudios en todo el estado, pero
no eran suficientes para establecer un marco de referencia comun de la disciplina. De
ahi que el grupo GRELT proponga la creacion de una red de colaboracion y diélogo
entre los profesionales de este campo para asi poder emprender una investigacion
actualizada y holistica. De esta manera, tal y como afirman Andreu y Orero (2001a: 38),
se acabaria con la situacion actual en la que los docentes de lenguas extranjeras para
traductores no pueden contar con una bibliografia especifica que les ayude a alcanzar

los objetivos de esta ensefianza mediante métodos apropiados.

2.1. Ubicacién del tema de investigacion

Muchos son los autores y autoras que han defendido la especificidad de la
ensefianza de lenguas en la formacién de traductores (Berenguer, 1996, 1997, 1999;
Arglieso, 1998; Mackenzie, 1998; Pérez Gonzalez, 1999; Brehm Cripps y Hurtado,
1999; Collados, Sanchez-Adam y Seibel, 1999; Mdéller, 2001a, 2001b; Audreu y Orero,
2001; Beeby, 2003, 2004; Soriano, 2004; Alvarez Gonzélez, 2006; Mulligan, 2006;
Clouet y Wood, 2007; Stalmach, 2008; Oster, 2008a, 2008b; Cruz Garcia y Adams,
2008; Hernandez Guerra y Cruz Garcia, 2009; Clouet, 2010), entre otros. La formacion
en lenguas para traductores e intérpretes deberia partir de la ensefianza de lenguas

extranjeras para fines especificos y del campo de la traduccién, buscando, de este modo,

! Grup de Recerca en I'Ensenyament de Llengiies Estrangeres per a Traductors de la Universidad Autonoma de
Barcelona, cuyos investigadores son Emmanuel Doerr, Laura Berenguer (investigadora principal) , Odile Ripoll y M2
Carmen Férriz.
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un disefio curricular basado en el analisis de las necesidades especificas de los
estudiantes y de las salidas profesionales (Berenguer, 1997: 28), lo cual hara que los
contenidos sean relevantes y apropiados. La ensefianza de lenguas extranjeras con fines
especificos empezo a desarrollarse en los afios 70. La primera lengua a la que se aplico
por ser la lengua madre del comercio, la ciencia y la comunicacién internacional fue el
inglés, la cual se ha bautizado como ESP (English for Specific Purposes) o, en espafiol,
IFE (Inglés para Fines Especificos). Ahora bien, todavia no parece haber consenso en
cuanto a la denominacion que esta disciplina recibe. «Tecnolecto», del aleméan
Technolekt, o «Lengua de Especialidad», del francés langue d’especialité son algunas
de las més populares. Alcaraz Var6 (2000), sin embargo, prefiere hablar de un «Inglés
Profesional y Académico» (IPA) por ofrecer mayor concrecion que la denominacion
IFE. En cualquier caso, una discusion terminoldgica se alejaria de los propdsitos
perseguidos en esta investigacion. Nos referiremos a esta disciplina con la

denominacion inglesa ESP por ser quizas la més extendida en la actualidad.

El ESP es una rama de ensefianza de la lengua inglesa cuyo objetivo principal es
la preparacion de los estudiantes en los lenguajes de especialidad propios de las distintas
ramas de conocimiento (inglés juridico, inglés médico, etc.). Esta especialidad utiliza
una metodologia propia basada en un enfoque pragmatico y efectivo, con un modelo
linglistico interdisciplinario. Por esta razén, el estudio descriptivo formal de la lengua
que ofrecen las titulaciones de Filologia no debe considerarse un fin en si mismo. Este
modelo prioriza el caracter funcional de la lengua y su papel dentro de la sociedad.
Ademas, debido a su caracter interdisciplinar, integra aportaciones de otras ciencias y
campos del saber, por lo que provee a los traductores e intérpretes de unos
conocimientos enciclopédicos que seran tan importantes como una amplia competencia
comunicativa en las lenguas implicadas en el proceso traductor. Asi pues, tal y como

afirma Berenguer (1997):

Prioritza D'aspecte comunicatiu de la llengua [...] i diferencia els objectius
d’aprenentatge en funcié de I'is que en fara 'estudiant en el mén professional. Segons
els diferents camps d’aplicacié es desenvoluparan unes habilitats o unes altres, 1 es
familiaritzara ’'alumne amb un tipus de terminologia especifica i amb uns registres i
unes formes de comunicacié adequades a la seva professié o als seus estudis.

(Berenguer, 1997: 30).
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Este enfoque coincide en gran medida con planteamientos que otros estudiosos ya
han hecho dentro del marco de la ensefianza del ESP (Hutchinson y Waters, 1987: 22).
Sirvase el siguiente esquema para ilustrar la especificidad y delimitacion de la

ensefianza de lenguas extranjeras para fines especificos segun estos dos autores.

WHAT?
Language  — Syllabus

descriptions

ESP HOW?

) ) —_— Methodology
Course Learning theories

4 4 4

WHO? WHY? WHERE? Nature of particular
WHEN? pet target and learning
§ Needs analysis situation

Fig. 2.1. Factores que afectan al disefio de un curso de ESP (Hutchinson y Waters, 1987)

Las primeras preguntas que debemos hacernos a la hora de disefiar un curso de
ESP son: What does the student need to learn? Who is going to be involved in the
process? Where is the learning to take place? When is the learning to take place? What
does the student need to learn? How will the learning be achieved? También seréa
esencial buscar la interrelacion entre la descripcion de la lengua, las teorias de
aprendizaje y las necesidades de los estudiantes. La descripcion de la lengua nos
permitira seccionarla y profundizar en su sistema linguistico, las teorias de aprendizaje
serviran de base metodoldgica y, finalmente, el analisis de necesidades se determinara

tanto mediante las necesidades profesionales como de aprendizaje.

2.1.1. Clasificacion del ESP

Hasta la fecha, son muchos los autores que han establecido una clasificacion para
esta disciplina, aunque la mayoria presenta un alto grado de coincidencia. En el caso de
la lengua inglesa, una clasificacion muy recurrente a la hora de catalogar las principales

especialidades dentro del ESP es la siguiente:
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S
English for (Academic)
Science and
Technology

-~

English for (Academic)
 — Medical Purposes

English for Academic -
Purposes —

English for (Academic)
Legal Purposes

-
— e ey
English for
Management, Finance
and Economics

—_—

English for Specific J
Purposes —
4 English for Medical
— Purposes
English for -
Professional Purposes —
~ English for Business
— Purposes
English for
Occupational .
Purposes
/
Pre-Vocational English

English for Vocational
Purposes

—_—y

Vocational English

Fig. 2.2. Clasificaciéon del ESP por campos profesionales (Dudley-Evans y Jo St. John, 1998)

Esta clasificacion estd basada en las necesidades y demandas sociales, las cuales
requieren profesionales especialistas en estas areas de conocimiento. La rama del inglés
académico corresponde a una formacion con un alto componente practico y tedrico.
Esto implica una reflexion por parte de los estudiantes sobre qué hacen, cémo lo hacen y
por qué. Por otro lado, el inglés con fines ocupacionales se divide en dos: un inglés con
fines profesionales, el cual podria equipararse en cierta medida a un inglés con fines
académicos, y un inglés con fines vocacionales, el cual, a diferencia del anterior, solo
contempla un componente practico y no tedrico (Baker, 1992: 1). Partiendo de esta
concepcion, cabe enfatizar que la rama que mas interesa en la ensefianza de lenguas

extranjeras para traductores e intérpretes es la académica, ya que:

e Aborda disciplinas con una alta demanda de traduccién.
e Son especialidades de traduccién que se trabajan durante la titulacion.
e Entrelaza el componente practico con nociones tedricas que son vitales para el

estudio de la lengua en un nivel avanzado superior.
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Esta clasificacion, pese a ser una de las mas recurrentes hasta la fecha, presenta
ciertos problemas sistematicos. Segun Dudley-Evans y Jo St. John (1998: 6), el uso de
arboles en la clasificacion del ESP reduce el espectro temético de esta disciplina y no
permite vislumbrar el grado de solapamiento que ésta guarda con el inglés general. Por
otro lado, en cuanto a esta investigacion concierne, hay que destacar que esta
clasificacion es insuficiente si el objetivo principal es la ensefianza de la lengua para
futuros traductores e intérpretes. Estos profesionales con frecuencia han de hacer frente
a un abanico muy amplio de tipologias textuales y especialidades tematicas, por lo que
esta propuesta resulta deficiente para un curso de inglés con fines traductologicos. La
Traductologia es un campo interdisciplinar, por lo que cualquier propuesta de

clasificacion tematica debe permanecer abierta a nuevas areas de especializacion.

El ambito de estudio de la Traductologia es vastisimo, introduciéndose en campos que
necesitan de muchas disciplinas: estudios historicos, socioldgicos, antropologicos,

cinematograficos, de critica literaria... (Hurtado, 1999a: 10).

Fuentes Luque (2000: 145) también incide en este hecho al afirmar que
«campos de la traduccion hay muchos, casi tantos como aventureros de la
profesion». Desde el campo de la Interpretacion la realidad profesional también

apunta en una misma direccion:

En efecto, el intérprete que se desenvuelve en el mercado libre - el intérprete freelance -
se enfrenta a una inmensa y a veces abrumadora diversidad de especialidades tematicas
de todos los campos del saber, que pueden llevarle a interpretar en un congreso de
cirugfa un dia y en una reuniéon de banqueros al dia siguiente. (Abril Marti e a/., 2000:

171).

Esta realidad se da sobre todo en los primeros afios de insercion laboral cuando
los estudiantes realizan sus primeros encargos como traductores e intérpretes
profesionales. Aunque lo méas recomendable es la especializacion en una rama de
conocimiento para asi reducir la gran diversidad tematica existente, en los primeros
afios muchos estudiantes no suelen tener la oportunidad de iniciarse profesionalmente
en un area de conocimiento de su agrado o de la cual posean conocimientos. Por esta
razon, creemos que en las asignaturas de lengua extranjera los estudiantes deberian
familiarizarse, entre otras cosas, con un gran abanico de vocabulario, tanto general
como especifico, de diversas ramas del saber. Asi pues, el hecho de enmarcar las

asignaturas de inglés dentro del ESP no se debe tanto a la clasificacion de areas de
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conocimiento que esta disciplina ha ofrecido hasta ahora, sino mas bien a cubrir unos
objetivos y unas necesidades que doten a los alumnos en la lengua extranjera de
conocimientos y herramientas que les ayuden a llevar a cabo actividades profesionales
de traduccion e interpretacion. Dicho en otras palabras, 1o que nos ha llevado a ubicar
esta ensefianza dentro del marco del ESP es la especificidad que esta disciplina ofrece
en la ensefianza de inglés, la cual viene determinada por las necesidades especificas del

estudiantado en la lengua extranjera.

2.1.2. Diferencias entre el ESP y el inglés general

Pese a los escasos estudios realizados hasta la fecha, si que parece haber consenso
al considerar la ensefianza de lenguas para traductores e intérpretes diferente a la
ensefianza de lenguas extranjeras con fines generales. Almagro (2001: 39-44), en el caso
del inglés, establece las siguientes diferencias entre un inglés general y un inglés con
fines especificos, las cuales exponemos en el siguiente cuadro sindptico a raiz de sus

propias conclusiones®.

2 ses . . . . .
Aunque esta autora no habla especificamente de un inglés para traductores e intérpretes, consideramos que las
caracteristicas que propone para el ESP definen muy bien la ensefianza de lenguas con fines traductolégicos.
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Tabla 2.1. Diferencias entre el ESP y el inglés general (Almagro, 2001)

ESP

El ESP permite centrar el estudio de la

lengua en las necesidades de los estudiantes.

Inglés general |

En el inglés general se estudia la lengua
para desenvolverse en la comunicacion
diaria.

La lengua no es un fin en si mismo.

La lengua es un fin en si mismo.

El alumno es mas importante que la
competencia linguistica.

La competencia linguistica suele primar en
las clases.

Los estudiantes son adultos y aprenden la
lengua con fines profesionales. Ademas, ya
suelen poseer un conocimiento intermedio
de la lengua inglesa.

Esta orientada a estudiantes de cualquier
edad y no tienen por qué poseer
conocimientos previos.

La motivacion suele ser mayor, ya que se
trata de una necesidad profesional.

La motivacion suele ser menor.

Puede existir un desequilibrio entre la
madurez cognitiva del alumno y su
competencia linguistica en inglés, siendo la
segunda un requisito.

El aprendizaje suele ser mas progresivo y
no hay requisitos de acceso.

Hay una conexion entre el contexto
educativo y el contexto laboral.

No hay un contexto especifico®.

La ensefianza se lleva a cabo teniendo en
cuenta el contexto educativo y la situacién
término de cada curso.

Se trata de una «ensefianza invernadero»*.

El analisis de necesidades se lleva a cabo
teniendo en cuenta las necesidades de los
alumnos en contextos profesionales.

Las necesidades formativas obedecen a
parametros mas generales que permitan al
alumno desenvolverse en la sociedad actual.

Existe la posibilidad de centrarse en una o
determinadas destrezas.

Suelen trabajarse las cuatro destrezas de
forma equiparable.

Existe muy poco tiempo.

Hay maés tiempo.

El profesor ha de estar familiarizado con el
area de especializacion.

No se necesita ninguna especializacion.

Es imprescindible que el profesor actle

conjuntamente con un experto en la materia.

El profesor puede actuar por cuenta ajena.

El profesor ha de tener versatilidad para
cambiar la programacién a Gltima hora.

No suele variarse la programacion.

Capacidad de crear materiales didacticos
que respondan a las necesidades de los
estudiantes.

Existe una gran cantidad de material
didéctico.

Los alumnos colaboran con el profesor en
temas relativos a su area de especializacion.

El alumno no suele tener un papel tan
comunicativo en este sentido.

Existe heterogeneidad en el nivel de
competencia linguistica y especializacion.

No tiene por qué haber heterogeneidad
linguistica entre los estudiantes.

El nimero de alumnos por aula suele ser
reducido (excepto en la ensefianza
universitaria®).

Hay un mayor nimero de alumnos por
clase.

* La autora se refiere a esta falta de contexto como TENOR (Teaching English for No Obvious Reason).

4o . .
Término empleado por la propia autora.

5 . - . . ~ .2
Ademas, esta autora afirma que en la universidad espafiola el profesor de ESP no suele tener una formacion
previa, lo cual considera una condicion necesaria para desempefiar este tipo de docencia con éxito.
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Mediante este cuadro comparativo, observamos que la ensefianza de inglés para

traductores e intérpretes guarda un mayor grado de relacion con el ESP que con el

inglés general. Sin embargo, ciertas de las caracteristicas del ESP no pueden aplicarse a

la formacion de traductores por presentar unas particularidades mas bien propias de las

subramas de ESP propuestas hasta la fecha®. En concreto, las caracteristicas que bajo

nuestro punto de vista no pueden aplicarse a la ensefianza de inglés con fines

traductoldgicos son aquellas que tratan el ESP como un area Unica de conocimiento

tematico:

El profesor ha de estar familiarizado con el area de especializacion.

El traductor abarca un abanico muy amplio de campos tematicos, por lo que
resulta inviable centrarse en una determinada area de conocimiento.

Es imprescindible que el profesor actlle conjuntamente con un experto en la

materia.

Las facultades de Traduccion e Interpretacion no suelen contar con personal
especializado en disciplinas que no se relacionen directamente con los estudios
linguisticos y culturales.

El profesor ha de tener versatilidad para cambiar la programacién a ultima hora.

El alumno no precisa de todos los conocimientos de manera inmediata para
poder desempefiar su labor profesional. Ademas, hay que tener en cuenta que,
por regla general, las asignaturas de idioma suelen ser anteriores a las materias
de traduccion e interpretacion, a excepcién de las asignaturas Traduccion
general directa B-A o Traduccion general inversa A-B. Es mas, el EEES no
permite mucha flexibilidad a la hora de modificar las programaciones. Estas
suelen ser méas bien rigidas e inamovibles. También, en esta nueva realidad
educativa se habla de coordinacion horizontal (entre el profesorado que imparta
una misma asignatura en el mismo curso), vertical (entre el profesorado que
imparta una misma asignatura en cursos distintos) y transversal (entre
asignaturas diferentes).

Los alumnos colaboran con el profesor en temas relativos a su area de

especializacion.

6 . . . L =
Hay que tener en cuenta que pese a que diversos autores han defendido la inclusidn de la ensefianza de lenguas

para traductores e intérpretes dentro del ESP, hasta el momento actual ninglin autor ha establecido una subrama

dentro de las clasificaciones existentes en ESP que enmarque el tipo de ensefianza que defendemos en esta tesis.
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La mayoria de estudiantes procede de Bachillerato, por lo que no presentan un
perfil de preespecialista. No obstante, el proceso de convergencia educativa en el
gue nos encontramos, tras la incorporacion de los nuevos planes europeos de
ensefianzas universitarias, implica un cambio significativo en los roles
desempefiados por los profesores y los estudiantes. Estos segundos tienen que
adoptar una actitud mucho mas activa y participativa que permita la adquisicion
de las competencias y destrezas que determinen su proceso formativo y les
permita adaptarse a las nuevas exigencias impuestas por la sociedad del siglo
XXI. En el marco del EEES es un hecho la introduccion de nuevas metodologias
en el proceso de ensefianza-aprendizaje que, por una parte, prioricen la
participacion del alumnado en este proceso y, por otra, establezcan una relacién

diferente entre docentes y discentes (Marques, 2000; Salomén, 2002).

2.1.3. Necesidad de una catalogacion mas amplia y especifica

Uno de los principales problemas que el ESP presenta para la ensefianza de inglés
con fines traductoldgicos es, como ya hemos apuntado, su limitacion a la hora de
clasificar las distintas ramas de especialidad. Segun el esquema de Dudley-Evans y Jo
St. John anteriormente presentado, el ESP generalmente suele dividirse en cuatro
subramas académicas de conocimiento: inglés para la ciencia y la tecnologia, inglés
para la medicina, inglés con fines legales e inglés para el comercio, las finanzas y la
economia. Estas cuatro diversificaciones deben adoptar una importancia notable en las
clases de lengua extranjera para traductores por el gran volumen de traduccion que
requieren. Sin embargo, no consideramos apropiado invertir la totalidad de los créditos
disponibles Gnica y exclusivamente en estas ramas del conocimiento. La lengua inglesa
es muy rica en vocabulario y si el objetivo es alcanzar un conocimiento profundo de la
misma, no podemos seccionarla y limitarla a un Gnico y reducido conjunto de

especialidades.

Partiendo de esta base, consideramos que es necesario ampliar dicha clasificacion.
Para ello, tomaremos como punto de partida la clasificacion de los campos de Ciencia y
Tecnologia propuesta por la Comision Internacional de Ciencia y Tecnologia y la
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Nomenclatura Internacional de la Organizacién de las Naciones Unidas para la
Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO)’.

LOGICA |

MATEMATICAS |

ASTRONOMIA Y ASTROFISICA |

FiSICA | |
QuimMICA | |

CIENCIAS DE LA TIERRA |

CIENCIAS DE LA TIERRA Y DEL ESPACIO |

CIENCIAS AGRARIAS |

CIENCIAS MEDICAS |

CIENCIAS TECNOLOGICAS |

ANTROPOLOGIA |

DEMOGRAFIA |

CIENCIAS ECONOMICAS |

GEOGRAFIA |

HISTORIA |

CIENCIAS JURIDICAS Y DERECHO |

LINGUISTICA |

PEDAGOGIA |

CIENCIAS POLITICAS |

PSICOLOGIA |

CIENCIAS DE LAS ARTES Y LAS LETRAS |

SOCIOLOGIA |

ETICA |

LD LD L LD ]

FILOSOFIA |

Fig. 2.3. Clasificacién de los campos de Ciencia y Tecnologia y Nomenclatura Internacional de las
Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura.

7 Esta propuesta de clasificacion ha sido empleada por otros autores. Véase Gallardo San Salvador (1996).
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Se trata de una clasificacion amplia y, por consiguiente, un tanto dificil de incluir
en los programas de inglés para traductores debido a la limitacion del nimero de
créditos dedicados a la lengua extranjera y a la falta de recursos didacticos que incluyan,
al menos, parte de estos contenidos. Ademas, la agrupacion de los contenidos léxicos
por areas de especializacion también podria ser un problema. Dentro de la ensefianza de
inglés general, los contenidos suelen seccionarse segun diferentes ambitos teméticos. De
esta manera, se consigue limitar el vocabulario, por lo que el proceso de adquisicion
tiene lugar mediante la repeticion de los elementos léxicos en las diferentes actividades
pedagdgicas que se realizan. En el caso del inglés para traductores, consideramos que
una agrupacion exclusiva del léxico por campos tematicos no es aconsejable, ya que se
descartaria la posibilidad de trabajar con textos hibridos. Asimismo, el texto es un ente
global y no solo nos interesan los elementos léxicos especificos del ambito de
especialidad que trate, sino todos y cada uno de los elementos que contenga. En una
linea similar apuntan Burbat y Méller (2003) al emplear el método collage en sus clases
de Lengua C Aleman. Se trata de un método que une de forma aleatoria elementos que

generalmente proceden de textos de diversa indole y que finalmente conforman un todo.

Por estas razones, esta clasificacion de la UNESCO que hemos presentado debe
servir mas bien como una guia para establecer prioridades a la hora de seleccionar o
elaborar los materiales didacticos segin los diferentes ambitos de especializacion.
Gallardo (1996: 151), con el fin de reducir el amplio espectro temético existente, afirma
que los criterios de seleccion deberian depender de los siguientes pardmetros:

e El mercado de trabajo, el cual variara segun la ubicacion del centro universitario.

e Laespecializacion del profesor.

e Las asignaturas de diferentes campos tematicos que pueda ofertar la universidad.

e La colaboracion con especialistas de diferentes disciplinas.

e Ladisponibilidad de consulta con otros especialistas.

e La lengua madre segun el campo de especialidad. Hay ciertas disciplinas que
utilizan béasicamente el inglés como lengua vehicular, por lo que no seria

practico trabajar ese determinado &mbito desde otra lengua extranjera.

Esta autora presenta unos criterios muy validos para limitar el gran abanico
tematico en el que un traductor puede verse inmerso. Ahora bien, resultaria poco

practico catalogar la clasificacion de la UNESCO como un conjunto de subramas
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afadidas a las cuatro ya propuestas en English for Academic Purposes en el esquema de
Dudley -Evans y Jo St. John por ser excesivamente amplia y presentar disciplinas que
podrian incluirse dentro de un mismo grupo, a saber, filosofia y ética, fisica y quimica,
etc. Ademas, consideramos que la ubicacion de cualquier disciplina al nivel de estas
cuatro subramas ya consolidadas no necesariamente contemplaria uno de los elementos
principales de la formacion de lenguas extranjeras para traductores e intérpretes:
trabajar la lengua de manera que se desarrollen las aptitudes traductoldgicas en los
estudiantes conforme a una competencia traductora. Nord (2005: 85) define esta
competencia traductora como «la capacidad de gestionar conocimientos y aplicarlos a la
solucion de determinados problemas, junto con una alta sensibilidad para posibles
diferencias interculturales, tanto linglisticas como extralinguisticas, dando por supuesto
la competencia linglistica en ambas lenguas implicadas en la traduccién». Por esta
razon, dentro de la rama de English for Academic Purposes del esquema presentado por
estos dos autores, incluimos una quinta subrama denominada English for Translation

Purposes, o0 Inglés con fines traductoldgicos.

De esta manera, la metodologia especifica de las materias de lengua extrajera
dentro del marco disciplinar de los estudios de Traduccién e Interpretacién es mucho
mas evidente, hecho que como hemos podido observar en el punto anterior, se refleja en
gran medida en los nuevos planes de estudio del grado. El inglés con fines
traductoldgicos adopta una metodologia especifica que se diferencia incluso de las otras
cuatro ramas de especialidad ya incluidas en la disciplina y del inglés general. En
nuestra opinién, los contenidos de las diferentes ramas del saber, bien sea la
clasificacion segin la UNESCO o cualquier otra propuesta, debe incluirse dentro de la
subrama que hemos denominado English for Translation Purposes, ya que los
contenidos tematicos siempre deben, por un lado, centrarse en las necesidades concretas

de los estudiantes y, por otro, supeditarse a una metodologia especifica.

Berenguer (1996, 1997) establece una divisién similar, aunque con un

planteamiento diferente.

L’ensenyament de segones llengilies per a traductors s’inclou, des del meu punt de
vista, en dos camps d’estudi diferents: (1) en el camp de 'ensenyament de llengiies

estrangeres per a fins especifics 1 (2) en el camp de la traduccié. (Berenguer, 1997: 28).
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A la hora de incluir la ensefianza de lenguas para traductores dentro de la
Traductologia, esta autora toma como referencia el modelo de Holmes, el cual

presentamos a continuacion.

Traductologia
1
N I
Rama pura Rama aplicada
——
Tedrica Descriptiva
. Orientada al Didactica de la
General Parcial -
producto traduccidn
Restringida al _| | Restringida al || | Orientada al Herramientas
medio area proceso del traductor
Restringida al _| | Restringida al Orientada a la Critica de
nivel tipo textual funcion traducciones
Restringidaa _| | Restringida a
la época | los problemas

Fig. 2.4. Ambito de estudio de la Traductologia (Holmes, 1988)

Segun esta autora, la didactica de lenguas para traductores deberia incorporarse
dentro de la rama de estudios aplicados (Berenguer, 1996). En esta propuesta, también
vemos una clara especificidad en la metodologia de este tipo de ensefianza. En realidad,
nuestra propuesta guarda una estrecha relacion con la de esta autora, aungque en nuestro
caso hemos considerado mas oportuno establecer una rama especifica dentro del ESP ya
que, aunque esta disciplina vela por las necesidades de los estudiantes, no establece una
metodologia que resulte Gtil para la ensefianza de lenguas extranjeras dentro de la
titulacion de Traduccién e Interpretacion. De ahi que, en nuestra propuesta, las
especialidades tematicas pasan, en primer lugar, por un primer filtro denominado
English for Academic Purposes ya establecido de forma indirecta en el esquema de
Dudley-Evans y Jo St. John, el cual establece unas necesidades linguisticas basadas en
la futura profesion de los estudiantes y, en segundo lugar, por un segundo filtro que
hemos denominado English for Translation Purposes, que determina una metodologia

propia basada en el fomento de la competencia traductora. En las clasificaciones

81



Segundo capitulo

existentes del ESP solo se hace referencia a las necesidades especificas de los
estudiantes, pero no a la metodologia. De ahi que consideremos necesaria la inclusion
de este segundo filtro. De esta manera, el esquema presentado por estos dos autores

quedaria de la siguiente forma al incluir una rama especifica a este tipo de ensefianza.

English for (Academic)
Science and
Technology

B

English for (Academic)
Medical Purposes

Y ™ ™

English for Specific English for Academic English for (Academic)
Purposes Purposes Legal Purposes
r
English for

Management, Finance
and Economics

English for Translation Clasificacion temdtica
er Porpuses UNESCO
1" filtro
do g:
2" filtro

Fig. 2.5. Filtros en la clasificacién del ESP

2.2. Inglés para Estudios Ingleses vs. Inglés para Traduccion e Interpretacion

Un aspecto que parece inquietar a los docentes de lengua inglesa en las
titulaciones de Estudios Ingleses y de Traduccion e Interpretacion es en qué se
distinguen las asignaturas de lengua, si las clases deben impartirse del mismo modo o si
en cada una de ellas se utiliza una metodologia distinta. Obviamente, ambas titulaciones
contemplan entre sus objetivos principales formar profesionales con conocimientos
exhaustivos en sus respectivas lenguas. Ahora bien, no cabe duda de que en los estudios

de Traduccidn e Interpretacion «el tractament de la llengua és diferent al que es fa en els
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estudis filologics o linglistics» (Berenguer, 1997: 449). Estas diferencias, las cuales
afectan sobre todo a los objetivos y contenidos de los cursos, vienen marcadas por la
naturaleza de la profesion y, por esta razén, han de tenerse en cuenta. Estas necesidades
especificas deben establecerse atendiendo a dos parametros basicos: las necesidades de
los alumnos y los objetivos de ensefianza/aprendizaje. Sin embargo, Hernandez Guerra
y Cruz Garcia (2009) ponen de manifiesto cual es, en realidad, la situacién actual del

inglés en ambas titulaciones:

La ensefianza de lengua extranjera en las facultades de Filologia Inglesa y de
Traduccion e Interpretacion no siempre contempla esos rasgos definitorios a pesar de
que los objetivos globales de ambas titulaciones difieren entre si. Esto queda patente
en el hecho de que tradicionalmente la enseflanza de lenguas extranjeras en las
facultades de Traduccién e Interpretacion ha adoptado una metodologia que, en
ocasiones, no presenta grandes diferencias respecto a la metodologia empleada en las
facultades de Filologfa, centrando su atencién en la comunicacién oral y escrita en
contextos generales. No obstante, en los ultimos afios ha surgido un interés creciente
por la especificidad del alumnado de la titulacién de Traduccién e Interpretacién vy,
consecuentemente, por la definicién de una metodologia adecuada a sus necesidades
formativas, basadas en las circunstancias reales en torno al mercado laboral de la

traduccion y la interpretacién. (Hernandez Guerra y Cruz Garcia, 2009: 17).

En ambas titulaciones se busca que los estudiantes sean capaces de desenvolverse
linglisticamente en situaciones cotidianas (Cruz Garcia, 2006: 525-526), pero, mas
concretamente, en el caso de los estudios de Traduccion e Interpretacion no suelen

tenerse en cuenta las necesidades linguisticas imperantes de los alumnos.

Soriano (2004) apunta en una linea similar al hacer la siguiente reflexion:

Pensamos que la ensefianza de lenguas en la formacién de traductores es un escenario
en el que se puede comenzar a introducir a los estudiantes en el desarrollo de ciertas
competencias traductoras. Esto, sin duda alguna, ya constituye una diferencia con
respecto a la didactica tradicional de lenguas orientada a otros colectivos. Igualmente,
pensamos que se hace necesario este uso en aquellas instituciones en las que la
iniciacién a la traduccién tiene lugar después de uno o varios cursos de iniciacién o
perfeccionamiento en una lengua extranjera. ¢Por qué no aprovechar esos cursos
previos y comenzar a introducir a los estudiantes en el desarrollo de ciertas

competencias traductoras? (Soriano, 2004).
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En esta Gltima cita, Soriano hace referencia a uno de los rasgos definitorios de este
tipo de formacion: la ensefianza de lengua para traductores e intérpretes debe centrarse
en el desarrollo de la competencia traductora. Este serd, asi pues, el principio del cual

debe partir cualquier curso de lengua para este colectivo de estudiantes.

2.2.1. Rasgos distintivos de la ensefianza

En nuestra opinion, las caracteristicas basicas que deben aplicarse a la ensefianza
del inglés para traductores e intérpretes y no necesariamente para los filologos son las

siguientes:

2.2.1.1. El fomento de la competencia traductora

La competencia traductora debe desarrollarse tomando como eje central la
competencia de transferencia. Los alumnos del grado de Traduccién e Interpretacion
deben poseer gran agilidad en el paso de un cédigo lingiistico a otro. En los planes de
estudio del nuevo grado encontramos asignaturas de interpretacién, tanto consecutiva
como simultanea®. En estas modalidades, los profesionales trabajan en tiempo real y el
cambio de cddigo linguistico debe efectuarse a gran velocidad, por lo que no suele
haber tiempo para la reflexion. Por otra parte, en la traduccion el tiempo es limitado. No
se suele contar con un amplio margen temporal para realizar las traducciones. Si a esto
le afiadimos que se trata de traduccidn especializada y existe una exigencia y necesidad
de documentacion por parte del traductor, el tiempo se limita todavia mas. En el grado
de Estudios Ingleses, las asignaturas no exigen un desarrollo de la competencia de
transferencia. Se espera que el alumno sea capaz de producir y entender, pero al trabajar

unicamente con el idioma extranjero, esta competencia queda anulada.

2.2.1.2. El estudio de la lengua desde la contrastividad

La traduccion y la interpretacion requieren un trabajo simultaneo con dos cddigos

linglisticos diferentes, los cuales, por regla general, corresponden a una lengua

& excepcion de la Universidad de Nebrija, en cuyo plan de estudios no se contempla ninguna materia de
Interpretacién, o la Universitat de Valéncia, donde solo hay dos materias generales de interpretacion: Técniques i
practiques d’interpretacié anglés 1 y 2/espafiol-catala y cuyo objetivo principal es el desarrollo de la traduccion a la
vista.
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extranjera y a la lengua materna del estudiante. Al trabajar con dos, o incluso, diversos
cddigos linguisticos, se producen interferencias linguisticas que causan problemas en la
fase de produccion. En el caso de Estudios Ingleses, al trabajar unicamente con un
codigo lingtistico, es decir, con la lengua extranjera, el riesgo de hacer calcos de tipo
léxico, semantico o sintactico es menor®. En los estudios de Traduccién e Interpretacion,
el texto meta prima sobre todas las demés variantes. Tal y como afirman Lopez Guix y
Minett (1997: 21), «las posibles alteraciones de la lengua de llegada tienen que ser
voluntarias, fruto de una eleccidn estilistica por su parte [por parte del traductor], no de
la interferencia del sistema linguistico de partida». Un texto repleto de sombras de otro
idioma es una mala traduccién y aunque en ocasiones encontremos asignaturas de
traduccidn en las titulaciones de Estudios Ingleses, éstas suelen tener un fin pedagdgico,
es decir, el de perfeccionar la lengua extranjera, pero no profesional, como es el caso de
los estudios de Traduccién e Interpretacion. En este punto, nos parece importante
recalcar que esta contrastividad no debe entenderse como una mera comparacion de
reglas gramaticales como ocurre en el Método Gramaética-Traduccion, sino que su
ambito de actuacion abarca desde el plano léxico, sintactico, textual y sociocultural
hasta las convenciones de escritura (Hurtado, 1996: 41). Debe, por lo tanto, basarse en

el uso concreto de la lengua en situaciones comunicativas (Berenguer, 1996).

2.2.1.3. La metodologia

La tipologia de ejercicios que se emplea en las asignaturas de inglés para fil6logos
podria ser considerada para un curso de inglés con fines traductolégicos, pero la manera
de trabajar las actividades deberia presentar grandes diferencias procedimentales. En la
titulacion de Estudios Ingleses, los estudiantes aprenderan la lengua tanto de forma
interna como externa’®. En los estudios de Traduccién e Interpretacion, sin embargo, la
forma interna es la que mas interesa. La finalidad de las asignaturas de lengua extranjera
es que los estudiantes perfeccionen sus conocimientos en esa lengua, pero sin necesidad
de profundizar en cuestiones puramente linglisticas o historicas. Esta dicotomia esta

basada en la diferencia entre un conocimiento explicito, el cual es consciente y

° Aunque la interferencia lingiistica es inevitable incluso en sujetos bilingiies, cabe destacar que en los estudios de
Traduccidn e Interpretacion es necesario erradicarla con la mayor brevedad posible puesto que su presencia en las
traducciones merma la calidad de las mismas.

% por forma externa entiéndase el estudio de la lengua desde la fonética y la fonologia, la sintaxis, la morfologia, la
semantica o el Iéxico. La forma interna, sin embargo, apela al desarrollo de la competencia comunicativa en esa
lengua.
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declarativo, y un conocimiento implicito, el cual es subconsciente y procedimental
(Ellis, 2000: 184-185).

A pesar de que consideramos que la tipologia de ejercicios de Estudios Ingleses
podria aplicarse a los estudios de Traduccion e Interpretacion, cabe destacar que en las
asignaturas de inglés en esta segunda titulacion deberia trabajarse con materiales reales
y no graduados a un determinado nivel, es decir, trabajar la lengua mediante textos
periodisticos, textos especializados, ponencias, etc., puede resultar muy Util para
promover la subcompetencia comunicativa en la lengua extranjera que se incluye en los
modelos de competencia traductora. De esta forma, el estudio de la lengua se lleva a
cabo a través de tipologias textuales que los estudiantes traduciran en un futuro. No
obstante, es probable que éstos presenten problemas linguisticos al iniciar los estudios
por no poseer un nivel de lengua suficiente como para trabajar con textos de esta indole.
Esto crea una necesidad de incidir y profundizar en los aspectos linguisticos, por lo que
es muy dificil desarrollar tanto como se debiera otras competencias mas especificas
(Lopez Ropero y Tabuenca, 2009: 123). Sin embargo, el nivel se puede graduar
mediante el uso de una temética mas general, sencilla y accesible, asi como mediante el

grado de exigencia en las cuatro destrezas comunicativas.

We consider the introduction of specialized, but simple, texts in the English classes
important in the studies of translation, so that students or prospective translators do
not only learn the language but are also exposed to its particular oral and written
representations constituted by real text types. [...] We think that the ideal way to apply
this foreign language to translation is to use a range of text types (specialized texts)
from the beginning to teach English and train the students according to their subjects
on specialized translation in subsequent years of their degree, as well as to their future
as translation professionals in a market requiring, at the same time, a certain degree of
specialization, on the one hand, and diversification, on the other (Cruz Garcia y

Mulligan, 2004).

Otros estudiosos (Berenguer, 1997; Brehm Cripps, 1997; Modller, 2000b;
Hernandez Guerra y Cruz Garcia, 2009) también apuntan en una misma direccién al
afirmar que el traductor trabaja con textos originados por un emisor que tienen lugar en
un contexto determinado y que van dirigidos a una serie de receptores. Por este motivo,
es necesario incidir en el conocimiento de tipologias textuales. En el grado de Estudios

Ingleses, este conocimiento profundo de tipologias textuales no adquiere la misma
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importancia, ya que no serd determinante para el desarrollo profesional de los

estudiantes.

Herndndez Guerra y Cruz Garcia (2009), en un estudio realizado en las
asignaturas de inglés con estudiantes de Filologia Inglesa y de Traduccion e

Interpretacion, llegan a las siguientes conclusiones:

e En la clase de inglés con fines traductoldgicos el texto no se trabaja Unicamente
desde un punto de vista gramatical y léxico, sino que el contexto en el que
aparece adquiere una importancia igualmente significativa.

e En la clase de inglés para traductores e intérpretes la preocupacion central no
radica en los planos morfo-sintactico y léxico-semantico en si, sino en como
estos componentes son contextualizados y definidos dentro del texto.

e En la clase de inglés para filologos se presta menos atencion al analisis

extratextual.

2.2.1.4. El mercado laboral.

Este apartado nos resulta un tanto complicado de perfilar, ya que, en realidad,
muchas de las salidas profesionales de ambas titulaciones se solapan. Generalmente, el
mercado laboral exigird que los filélogos sean competentes en la lengua y que sean
capaces de dar explicacién a todos aquellos componentes que le dan forma. Esto se debe
a que la titulacion de Estudios Ingleses tiene entre sus metas finales la formacién de
docentes en lengua inglesa, por lo que se espera que este colectivo sea capaz de impartir
una clase en este idioma y de transmitir conocimientos tedricos del mismo. En el caso
de los traductores e intérpretes, el mercado laboral espera que posean una elevada
competencia en sus lenguas de trabajo (tanto extranjeras como maternas) que les
permita realizar traducciones e interpretaciones profesionales. En este sentido, Hurtado
(1999a: 44) afirma que un traductor es un «usuario de las lenguas y no un especialista

en linguistica». Mackenzie también incide en este aspecto:

The difference between language teaching for translators and for linguistics or, say, for
language teachers, is that language is a tool for the translator rather than the object of
study. The translator must be taught to use the tool skillfully and appropriately, which
implies that teaching should concentrate on the use of language in communication

rather than on the language itself (Mackenzie, 1998).
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Sin embargo, como ya hemos mencionado, las salidas profesionales de ambas
titulaciones se entremezclan con frecuencia y muchos fil6logos acaban traduciendo y

muchos traductores como docentes de lenguas extranjeras.

En definitiva, si el objetivo de un programa universitario es la formacion de
traductores profesionales, las asignaturas incluidas en los planes de estudio deberian
favorecer el desarrollo de la competencia traductora (Beeby, 2003). Halliday (1987,
citado en Beeby, 2003) establece la siguiente division tripartita a la hora de aprender

una lengua:

(i) Aprendizaje de la lengua: adquisicion de reglas y convenciones apropiadas

para la utilizacion de la lengua.

(if) Aprendizaje sobre la cultura y la civilizacion a traves de la lengua.

(iii) Aprendizaje sobre la lengua: reflexion y entendimiento del funcionamiento de

la lengua.

En esta clasificacion, los dos primeros sesgos son los que mas interesan para este
tipo de formacidn, mientras que en una clase de inglés para Estudios Ingleses, el tercer

sesgo seria igual de importante que los dos anteriores.

Finalmente, no hay que perder de vista que un aspecto motivador para el
alumnado es el percibir la relacion entre aquello que aprende en las asignaturas y su
futura profesion. Se trata, al fin y al cabo, de resaltar aspectos lingiisticos que tengan
especial relevancia para la traduccién (Oster, 2008c: 7) o, dicho en otras palabras, de
aprender a utilizar la lengua profesionalmente, ya que ésta es una herramienta
imprescindible para poder desarrollar su labor profesional (Lépez Ropero y Tabuenca,
2009).

2.3. Objetivos de la ensefianza de lenguas extranjeras para traductores

A continuacién nos disponemos a analizar los objetivos propuestos por algunos
investigadores e investigadoras en la ensefianza de lenguas extranjeras dentro de la
titulacion de Traduccion e Interpretacion. Debido al escaso nimero de investigaciones
llevadas a cabo en este campo hasta la fecha, consideraremos propuestas de objetivos
tanto de la lengua B como de la lengua C, ya que ambas se equiparan en el mercado

laboral. Esto se debe a que en este ultimo no existe distincion alguna entre lenguas B y
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lenguas C. Los traductores e intérpretes son considerados expertos en todas sus lenguas
de trabajo, tanto maternas como extranjeras. Moller (2001b), sin embargo, propone una
distincion entre los objetivos de ambas asignaturas en base a que:

e Muchos alumnos no poseen conocimientos previos en la lengua C en el
momento de acceder a la carrera.

e No existe traduccion o interpretacion obligatoria inversa en la lengua C, por lo
que la expresidon escrita y oral no son tan importantes. La comprension lectora es
la que méas ha de fomentarse, ya que los alumnos si que han de enfrentarse de
manera obligatoria a una asignatura de traduccion directa C/A.

e Las condiciones docentes iniciales son muy diferentes a las de la lengua B, ya
que el tiempo del que se dispone para ensefiar la lengua C y para que los
alumnos adquieran una competencia suficiente en ésta como para afrontar la

primera asignatura de traduccion C/A es limitado.

Esta autora, en su libro Siglo XXI: ¢Innovamos? La ensefianza de una segunda
lengua extranjera propone una secuenciacion para las asignaturas de lengua C partiendo
del plan de estudios de la antigua licenciatura de Traduccion e Interpretacion de la
UGR. En las asignaturas obligatorias del primer ciclo, se prepara al alumno basicamente
en la comprension escrita para que pueda hacer frente a la primera asignatura de
traduccion C/A. Posteriormente, en las asignaturas optativas de lengua C aleméan del
segundo ciclo, el esfuerzo se centra en desarrollar y potenciar las destrezas
comunicativas. Bajo nuestro punto de vista, dedicar todo el tiempo Unica y
exclusivamente a la destreza de comprension escrita y dejar de lado el resto durante el
primer ciclo no nos parece aconsejable. Ademas, nos mantenemos en la linea de
Krashen (1988: 100) al afirmar que «teachers who are asked to focus on just one of the
four skills or even two (oral versus written), complain that such divisions are artificial.
They find it impossible to focus on just one skill and ignore the others». No cabe duda
de que la comprensidn escrita es la destreza que mas ha de fomentarse en esta clase. Sin
embargo, consideramos que el resto de destrezas también deberian trabajarse

minimamente porque:

e La lengua es una entidad holistica. Las destrezas se complementan y una ayuda
al desarrollo de la otra. Por ejemplo, la expresion escrita puede ser una buena

herramienta para aumentar el vocabulario en los estudiantes.

89



Segundo capitulo

e Pese a ser la comprension lectora la primera necesidad lingistica en los planes
de estudio, no es deseable que los estudiantes solo sean capaces de leer en su
segunda lengua extranjera.

e Siempre puede darse prioridad a una o varias destrezas y examinar a los
estudiantes de aquella o aquellas que consideremos mas relevantes o necesarias.
Es decir, consideramos que la metodologia es la misma para todas las
asignaturas de lenguas extranjeras, solo que, las necesidades linguisticas de cada
una de ellas, segun se trate de lengua B o C, determinaran el tipo de evaluacion,
el nivel de exigencia y el grado en el que se trabajara cada una de las destrezas

comunicativas.

Por otra parte, si que coincidimos con la autora en que el tiempo es muy limitado
y que es practicamente imposible, pese a la voluntad de los docentes, ensefiar la lengua
profundamente. Ademas, esta situacidn se agrava cuando se trata de Lengua C Aleman,
como es el caso de esta investigadora, ya que los docentes han de desempefiar la dificil
labor de ensefiar la lengua extranjera partiendo de una base de principiante y hacer que,
en dos afios, los alumnos estén lo suficientemente preparados como para poder entender
textos a la perfeccion y poder traducirlos. Esta realidad, sin embargo, suele cambiar
cuando se trata, por ejemplo, de Lengua C Francés porque, al tratarse de una lengua
romanica, la proximidad con el espafiol es mayor y conseguir una competencia pasiva

en ésta no resulta una tarea tan compleja.

Una posible solucién seria, al igual que en la lengua B, exigir conocimientos en la
lengua C en el momento de acceder a los estudios, aunque el nivel de exigencia sea
inferior al de la lengua B. Este hecho ya es una realidad, por ejemplo, en la UV, donde
se exige un nivel intermedio (aproximadamente un B1 segin el MCER) en la lengua C
para poder cursar la primera asignatura de lengua. La UAX también exige un nivel A2
para la segunda lengua extranjera. Otra solucion que podria aplicarse a la lengua C es la
propuesta de la ULPGC en el caso de la Lengua B Inglés. Esta universidad ofrece a los
estudiantes con un nivel de inglés inferior la posibilidad de realizar de forma opcional
un curso intensivo de 30 horas para paliar sus lagunas linguisticas. Aungue algunos de
los estudiantes proceden de centros bilingties, en el primer curso éstos suelen presentar
niveles de lengua muy dispares, sobre todo en cuanto a la competencia oral y escrita se
refiere (Cruz Garcia y Adams, 2008: 306), por lo que resulta casi imposible encontrarse

con grupos uniformes en términos linguisticos.
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Como podra comprobarse a continuacion, las propuestas de los diferentes autores

suelen solaparse en gran medida, independientemente de si estan pensadas para la

lengua B o la lengua C. Finalmente, tras una revision de las principales propuestas,

elaboraremos la nuestra propia con un énfasis especial en la docencia de la lengua

inglesa.

2.3.1. Objetivos segun Berenguer (1997)

Berenguer (1997) establece los siguientes seis objetivos basicos para la ensefianza

del aleman:

Objetivo 1: Desarrollar la comprension lectora y analizar el texto desde el
punto de vista de la traduccién.

Tanto el traductor como el intérprete han de poseer conocimientos en diferentes
campos tematicos. Esta heterogeneidad tematica es lo que dificulta la
determinacion de un marco tedrico en el cual se pueda desarrollar la capacidad
lectora del alumno. Por este motivo, inicialmente es conveniente familiarizar al
estudiante con textos generales y, en lo sucesivo, con textos especializados. Por
otra parte, hay que evitar la lectura mecanica de las palabras. Se trata de
entender el texto como un ente global que adquiere sentido y significado por la

suma de todos sus elementos.

Objetivo 2: Desarrollar la competencia discursiva.

Los alumnos han de ser capaces de reconocer diferentes tipos de textos, sus
funciones, estructura y marcas textuales. Ademas, llevaran a cabo un proceso de
desverbalizacion! para poder entender plenamente el sentido de los mismos y
poder llegar mas alla de lo que las palabras muestran. Se trata, al fin y al cabo,
de hacer un anélisis del texto que pueda ser Util para, posteriormente, realizar

una actividad de traduccion.

Objetivo 3: Estudiar la lengua desde la contrastividad.
Conviene ensefiar la segunda lengua desde la primera, ya que permite
sistematizar las dificultades mas usuales de comprension y uso de la lengua y

tratarlas con especial atencion. En este andlisis contrastivo se deberia enfocar la

" Término acufado por Seleskovitch y Lederer (1984).
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contrastividad de una manera dinamica a partir del texto. No debe entenderse
como una comparacion estatica de reglas y sistemas gramaticales, es decir, no
debe limitarse a confrontar dos sistemas linguisticos. Mas bien tendria que

basarse en el uso concreto de la lengua en distintas situaciones comunicativas.

Objetivo 4: Desarrollar la competencia cultural.
La lengua y la cultura deben tratarse de forma conjunta. No tiene sentido ensefiar

la lengua sin tener en cuenta el componente cultural.

Objetivo 5: Sensibilizar al alumno con la actividad traductora.

Se trata de comentar aspectos relacionados con el proceso traductor y con
diferentes modelos tedricos, problemas de traduccion, critica de traducciones,
aspectos relacionados con la practica profesional y los estudios y crear

situaciones profesionales reales en el aula.

Objetivo 6: Preparar al alumno para el uso de diccionarios y otras obras de
consulta.

Familiarizar a los alumnos con gramaticas, diccionarios bilinglies y
monolingues, enciclopedias, manuales de estilo, diccionarios especializados,
diccionarios de sindbnimos y antonimos, de frases hechas, etimoldgicos, de argot,

etc.

2.3.2. Objetivos segiin Brehm Cripps y Hurtado (1999)

Brehm Cripps y Hurtado (1999) afirman que el propdésito de la ensefianza de

inglés como lengua extranjera es el de afianzar y perfeccionar los conocimientos previos

de la lengua que los estudiantes ya poseen en el momento de acceder a los estudios. A

partir de estos conocimientos, se busca construir otros nuevos que les ayuden a ser mas

competentes. Asi pues, estas autoras presentan un total de seis objetivos generales y

veintidos objetivos especificos partiendo de las cuatro destrezas comunicativas:

comprension lectora y oral y expresion oral y escrita, asi como de otras disciplinas

afines como la linglistica, la sociolinguistica y la documentacion.
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e Objetivo 1: Desarrollar la comprension lectora.
El estudiante ha de ser capaz de:
1. Adquirir estrategias de lectura.

a) El estudiante debe aprender a leer los textos segun diferentes propdsitos,

a saber:

- Skimming: para obtener una idea general del texto.

- Scanning: para obtener informacién concreta.

- Lectura intensiva: para comprender el mensaje en profundidad.
- Lectura extensiva: combinacion de los tres estilos anteriores.

b) Activar los conocimientos extralinguisticos. Aqui se incluyen tanto
conocimientos de tipo tematico como cultural que ayuden a la
comprension de los textos.

c) Aplicar los conocimientos linguisticos. Esta caracteristica se aplica
principalmente al campo Iéxico. Se trata de depender en menor medida
de los diccionarios y emplear técnicas de derivacion de significado, asi
como de detectar variaciones de registro o dialectales en los textos.

2. ldentificar y comprender el funcionamiento de los mecanismos que
contribuyen a la coherencia y la cohesion.

3. Identificar y distinguir el funcionamiento de distintos tipos y géneros
textuales.

4. ldentificar e interpretar los rasgos pragmaticos y semidticos de un texto.

5. Identificar variaciones linguisticas relacionadas con el uso y con el usuario.

6. Desarrollar un espiritu critico ante los textos.

e Objetivo 2: Entrenar en la expresion escrita.
7. Desarrollar estrategias de lectura.

a) Desarrollar estrategias para planificar los textos: toma de notas o
confeccion de esquemas previos.

b) Activar los conocimientos extralinguisticos. De esta manera, el alumno
tiene mayor facilidad a la hora de organizar las ideas.

c) Aplicar conocimientos linguisticos. Aqui se incluye la aplicacion
practica de todos los conocimientos que el alumno posee de la lengua
extranjera.

8. Emplear correctamente los mecanismos de coherencia y cohesion.
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9. Producir textos de distintos tipos y géneros.

10. Producir textos de distintos campos, modos y tonos.

e Objetivo 3: Entrenar en el uso oral.
11. Comprender distintos acentos (regionales y sociales).
12. Comprender diversos tipos y géneros de discurso oral.
13. Pronunciar y entonar correctamente, asi como expresar las ideas con
claridad.
14. Desarrollar estrategias comunicativas.

e Objetivo 4: Desarrollar los conocimientos linguisticos incidiendo en la
contrastividad.
15. Desarrollar conocimientos sobre las convenciones de escritura.
16. Desarrollar conocimientos léxicos contrastivos.
a) Falsos amigos.
b) Juegos de palabras.
c) Expresiones idiomaticas.
d) Abreviaturas y siglas de uso frecuente
e) Terminologia de campos de especialidad.
f) Sinonimos (diferencias de registro, estilo y connotacion).
g) Tratamiento de no equivalencias en la lengua materna.
17. Desarrollar conocimientos gramaticales contrastivos.
a) Evitar calcos.
b) Entender el uso de estructuras sin equivalencia en la lengua materna.
c) Uso correcto de los mecanismos de coherencia y cohesion.
d) Conocimientos de las convenciones gramaticales propias de los lenguajes

de especialidad.

e Objetivo 5: Ampliar los conocimientos socioculturales.
18. Consolidar los conocimientos basicos de la cultura asociada con la lengua
extranjera.
19. Familiarizarse con conceptos relacionados con el arte, la historia, la politica,

la economia, el sistema juridico, etc.
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Objetivo 6: Familiarizarse con el uso de fuentes de documentacion.
20. Conocer y adquirir destreza en el manejo de obras de referencia relacionadas
con el lenguaje general.
21. Adquirir estrategias para el uso de las obras de referencia.
a) Saber extrapolar la informacion pertinente de las definiciones.
b) Ser capaz de elegir la acepcion adecuada para sus fines cuando esta
contemplando definiciones.
c) Saber a qué fuente o fuentes de referencia debe recurrir.
d) Saber que puede acudir a diccionarios y otras obras de referencia para
informarse.
22. Familiarizarse con el uso de obras de referencia relacionadas con los

lenguajes de especialidad.

2.3.3. Objetivos segun Moller (2001b)

Esta autora se refiere a los objetivos de aprendizaje como lineas generales de

docencia. Presentamos a continuacion su propuesta para que los estudiantes alcancen un

nivel de lengua adecuado antes de cursar su primera asignatura de traduccion general

directa C/A Aleman-Espafiol. También consideraremos estrategias de implementacion

de las distintas competencias.

Objetivo 1: Desarrollar la autonomia del alumno.

En primer lugar, es importante remarcar que nos encontramos ante un mercado
laboral en constante cambio. Cada rama del saber crea nuevos téerminos léxicos
para dar nombre a nuevas realidades. Por otra parte, la universidad no puede
proveer a los estudiantes de todos los conocimientos existentes. Es necesario que
el estudiante sea capaz de dirigir y controlar su propio aprendizaje. Todo esto se
podria traducir en «aprender a aprender» y el éxito de este aprendizaje

dependera de la capacidad de analisis, planificacion, reflexién y evaluacién.

Objetivo 2: Utilizacion de la lengua materna.

El uso de la lengua materna no deberia estar refiido con nuestra ensefianza
porque la traduccién es el fin al que nos dirigimos. Esto no exime la utilizacién
activa de la lengua extranjera en el aula. Ahora bien, el uso de la lengua materna

no deberia determinar la metodologia del curso. Esta debe utilizarse
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preferiblemente para explicar determinados fendmenos de la lengua y asegurar
la comprensién de los textos y palabras concretas. En el caso de la lengua C, en
la cual se parte de un nivel inicial y de la cual muchos estudiantes no poseen
conocimientos previos, el uso de la lengua materna sera mayor al principio de la
formacion. De forma paulatina, dicho uso se reducird hasta que la lengua
extranjera sea la lengua de comunicacion en el aula. De esta forma, se empezara
a fomentar la comprension oral, la cual se potenciarg, junto con la expresion oral

y escrita, en asignaturas optativas de lengua C en cursos superiores.

Objetivo 3: Aspectos contrastivos.

Esta autora afirma que la contrastividad deberia entenderse mas bien como un
enfoque en la ensefianza de la lengua que como un objetivo en si. Dicha
contrastividad debe darse, siguiendo la distincién saussureana, en el nivel de la
parole y no de la langue. Los estudios contrastivos pueden ayudar al estudiante a

desarrollar la competencia traslativa.

Objetivo 4: Introduccion de traducciones en el aula de LE.
No se trata de que los alumnos aprendan a traducir en las asignaturas de lengua,
sino de que entiendan la lengua extranjera desde la suya propia a partir de

fendmenos culturales, linguisticos, etc.

Obijetivo 5: La comprension lectora.
La comprension lectora es la destreza que mas se fomentard, al menos en los

primeros afios de la ensefianza del idioma. Para ello, se tendra en cuenta:

a) Latematicay la tipologia textual.

b) La progresion, la cual se hara teniendo en cuenta la relevancia tematica y
pragmatica de los textos.

c) Las formas de trabajar los textos. Se emplearan tanto métodos de lectura
auténtica como analitica. En el primero se apelard a estrategias inductivas
qgue permitirdn un estudio del texto de forma mas superficial y, en el
segundo, como su nombre bien indica, se analizara el texto de una manera
mas exhaustiva.

d) Anélisis del texto. Este andlisis abordard cuestiones contextuales e

intratextuales.
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2.34.

Objetivo 6: El desarrollo de las otras destrezas.

El primer curso se dedicara basicamente al desarrollo de la comprension lectora,
aungue, en el segundo cuatrimestre, se le ofrecerd al alumno material para que
pueda trabajar la competencia oral de manera autdnoma. Para ello se ofreceran
materiales audiovisuales auténticos. En el segundo curso, se animara a los
estudiantes a que desarrollen la expresion oral mediante un Tandem, es decir, un

intercambio comunicativo con otro interlocutor.

Objetivo 7: Desarrollo de la competencia de busqueda y consulta de obras
de referencia.

En este apartado, la autora recalca la necesidad de no solo centrase en el uso de
diccionarios bilinglies, ya que limitan en gran medida la competencia

documental de los estudiantes.

Objetivos segun Soriano (2004)

Puede decirse que la propuesta de esta autora complementa aquellas analizadas

hasta el momento, ya que establece una serie de objetivos méas individualizados e

inspirados en la solucidon de problemas derivados de la practica profesional de la

traduccion. Para ello, se basa en la propuesta de competencia traductora de Kelly

(2002), la cual incluye una:

N o a ~ w b E

Subcompetencia comunicativa y textual en al menos dos lenguas y culturas.
Subcompetencia cultural.

Subcompetencia tematica.

Subcompetencia instrumental profesional.

Subcompetencia psicofisioldgica.

Subcompetencia interpersonal.

Subcompetencia estratégica.

Partiendo de esta base, Soriano (2004) incide en la necesidad de:

Entrenar y desarrollar la labor de documentacién previa a la traduccion.
Entrenar y desarrollar el trabajo en grupo y las consultas a especialistas.
Entrenar el espiritu critico, la autoconfianza y la participacion activa en la

formacion.
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e Preparar al alumno para organizarse en el trabajo, resolver posibles problemas,
entrenar la autoevaluacion y la evaluacion.

e Entrenar en la toma de decisiones.

2.3.5. Objetivos segun Clouet (2010)

Este autor establece sus objetivos tomando como modelo la lengua inglesa. En su
libro Lengua inglesa aplicada a la traduccion. Una propuesta curricular adaptada al
Espacio Europeo de Educacion Superior hace una propuesta curricular segun las

necesidades del estudiantado y adaptada al nuevo contexto universitario europeo.

e Objetivo 1: Desarrollar la competencia linglistica y las destrezas
comunicativas, y hacer del futuro traductor e intérprete un experto en
lengua inglesa.

Una de las mayores diferencias que este primer objetivo presenta respecto a los
propuestos por las otras autoras es la inclusion de un total de siete destrezas
comunicativas: expresion oral, expresion escrita, comprension auditiva,
comprension de lectura, comprension audiovisual, interaccion oral e interaccién
escrita. Estas habilidades tienen como finalidad el desarrollo de la competencia
discursiva o textual a partir de diferentes géneros orales y escritos, incluyendo
tanto procedimientos analiticos como de produccion. Todo esto debe suscitar la
reflexion sobre el funcionamiento de la lengua inglesa en sus niveles
morfosintacticos, léxicos y fonoldgicos, asi como su trascendencia comunicativa

en ambitos generales, semiespecializados y especializados.

e Objetivo 2: Desarrollar la competencia sociocultural y hacer del futuro
traductor e intérprete un experto en cultura de los paises de habla inglesa.
Cultura y lengua van ligadas y, como tal, una es indisociable de la otra. Esta
competencia cultural implica el desarrollo de convenciones linguisticas como:
los registros, los dialectos, la interpretacion de referentes culturales, el analisis
connotativo, asi como el andlisis de la carga cultural de entidades semidticas,

determinadas unidades Iéxicas, aspectos morfosintacticos y géeneros textuales.
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Objetivo 3: Desarrollar la competencia contrastiva que debera poseer el

futuro traductor e intérprete a la hora de ejercer sus tareas de mediacion

entre lenguas y culturas.

A diferencia de las propuestas anteriores, este autor propone el uso intermitente

de un enfoque contrastivo. La competencia contrastiva debe concienciar a los

estudiantes de que cada lengua cuenta con estructuras propias y autobnomas. El

estudio contrastivo debe partir del analisis de dificultades y diferencias que

tengan una clara influencia sobre las tareas de mediacion. Dicho andlisis se

centrard en:

(@) El plano Iéxico: fasos amigos, palabras compuestas, frases hechas, etc.

(b) ElI plano morfosintactico: los verbos modales, el uso de preposiciones,
tiempos verbales, adjetivos, etc.

(c) El plano textual: conectores, marcadores textuales, mecanismos de

coherencia y cohesion textual, etc.

Objetivo 4: Desarrollar las competencias estratégicas para lograr una
comunicacién y un aprendizaje mas eficaces y personalizados.

Se trata de la competencia que da forma y vida al resto de competencias. El
aprendizaje de estrategias debe basarse en la transferencia a la L2 de aquellas
que el estudiante ya posee en su L1 y en la adquisicion de otras nuevas. Estas
estrategias se integraran en el seno de las actividades comunicativas. Dichas
estrategias, de caracter metacognitivo, cognitivo, afectivo y social, deben
favorecer el fomento de las destrezas comunicativas. También se deberé hacer
hincapié en la valoracion de la comunicacion interpersonal y del propio proceso
de aprendizaje de una lengua extranjera. El respeto por la pluralidad linglistica y
cultural y la comodidad con el uso del inglés en el aula también serd un principio
bésico. En este ultimo caso, la motivacion y la autoestima juegan un papel

decisivo. Se trata de crear actitudes que favorezcan el aprendizaje de la lengua.

Objetivo 5: Desarrollar las competencias de autoaprendizaje con el fin de
formar para la adaptacion y el cambio.

Dentro de este objetivo se incluye lo que se conoce como «aprender a aprender»,
cuestion clave que también encontramos en el MCER. Se trata de que el alumno
sea responsable de su propio aprendizaje y capaz de gestionarlo de forma
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individual. Este autor incluye dentro de este objetivo la competencia

documental: uso de diccionarios, obras de consulta, CD-ROM, internet, etc.

2.3.6. Observaciones generales sobre estas propuestas

Tal y como puede observarse, las cinco propuestas persiguen objetivos muy
similares. Aln asi, la propuesta de Berenguer, quiza por el hecho de ser pionera en la
investigacion en este campo, ha sido objeto de criticas. Mdller (2001b) opina que,
lamentablemente, la propuesta de esta autora no da soluciéon al problema de esta

ensefianza, en su caso, del alemén como lengua C debido a que:

e Esta unica y exclusivamente pensada para la UAB y no tiene en cuenta el resto
de universidades, las cuales también desean encontrar un método que solucione
el problema de la ensefianza de las lenguas extranjeras.

e Equipara el nivel de alemén que los estudiantes deben alcanzar al Zertifikat
Deutsch als Fremdsprache'?, certificado que se obtiene siguiendo un enfoque
generalista y no especifico.

¢ No facilita detalles sobre cdmo debe ser la didactica de la lengua en los primeros
afios de la titulacion.

e Latipologia de ejercicios que muestra tampoco aclara nada, ya que soélo presenta
un conjunto de actividades de forma superficial y descontextualizada. Ademas,
estas actividades se centran en el uso de diccionarios y no tiene en cuenta el
resto de material de consulta como pueden ser las gramaticas, enciclopedias, etc.

e El estudio de la LE desde la contrastividad no debe considerarse como un
objetivo en si, sino como un enfoque metodolégico propio de nuestros estudios.

e En la clase de lengua no deben abordarse cuestiones traductoldgicas. Debido al
escaso tiempo del que se dispone para ensefiar la lengua, éstas deben tratarse en

las propias clases de traduccion.

La propuesta de Brehm Cripps y Hurtado tampoco ha estado exenta de criticas.
Estas surgen a raiz de la afirmacion de que, en el caso de las destrezas orales, «la
pretension de perfeccionamiento es menor en estas destrezas en el caso de la formacion
de traductores» (Brehm Cripps y Hurtado, 1999: 60). Segun Cruz Garcia y Adams

(2008: 303), esta perspectiva marca la distancia entre la traduccion y la interpretacion,

2 Nivel que se obtiene tras haber cursado 350 horas de aleman y que equivale al C1 segun las directrices del MCER.
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por lo que consideran que las destrezas orales también deberian recibir un tratamiento

especial en una clase de inglés con fines traductoldgicos.

The foreign language classes therefore have to provide a solid basis for both branches
of the profession and must therefore cover both written and oral skills. (Cruz Garcia

and Adams, 2008: 303).

Cruz Garcia y Adams (2008: 306-308) consideran que las destrezas orales

deberian fomentarse en el aula de lengua extranjera porque la traduccion inversa'® es

una realidad profesional que no podemos eludir. Estas estudiosas afirman que:

El mercado de la traduccion inversa esta en auge. Cada vez es mas el material
que se traduce hacia el inglés. Ademas, el mercado laboral y el publico no
especializado no distingue entre traduccion directa e inversa. Los traductores son
considerados profesionales con una competencia simétrica en todas sus lenguas
de trabajo (Beeby, 1996: 57), por lo que no se espera gque tengan problemas de
direccionalidad a la hora de traducir (Clouet, 2008a). Por esta razén, Cruz
Garcia y Adams (2008) no comparten la opinion de instituciones prestigiosas
como la Union Europea, Naciones Unidas o el Institute of Translation and
Interpreting en Reino Unido al considerar que la traduccion profesional solo
debe realizarse hacia la lengua materna. Partiendo de las necesidades del
mercado profesional actual, esta creencia solo disminuira las oportunidades
futuras de trabajo de los estudiantes. Mayoral (2001) también apunta en una
misma direccion al afirmar que la demanda de traduccion inversa hacia el inglés,
el francés y el aleman en campos como el turismo abarca gran parte del mercado
laboral. Ademas, la eliminacion de las barreras entre los paises pertenecientes a
la Unién Europea ha creado la necesidad de traducir al inglés gran parte del
material en el ambito de la investigacion cientifica (Ibidem).

El certificado de Traductor Jurado expedido por el Ministerio de Asuntos
Exteriores y de Cooperacion otorga potestad al profesional para realizar
traducciones e interpretaciones tanto hacia el espafiol como hacia la lengua
extranjera correspondiente. Actualmente, tal y como esta estipulado, los
estudiantes que cursan un total de 24 créditos en traduccion juridica o economica

y 16 créditos en interpretacion reciben el certificado sin necesidad de presentarse

13 .z . . . .z . .
Entendemos «traduccion» en su sentido amplio, es decir, tanto traduccién oral como traduccién escrita.
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a la prueba de Madrid. Asi pues, no hay que olvidar que dicho certificado debe
constituir una garantia de competencia profesional tanto en traduccion como en
interpretacion directa e inversa'®.

e La traduccidon inversa ayuda a los estudiantes a familiarizarse con la lengua
extranjera y hace que aumente su nivel de comprension lectora.

e No todos los titulados se dedican profesionalmente a la traduccion e
interpretacion. Muchos de ellos ocupan puestos de trabajo en los que se les exige
una amplia competencia escrita y/u oral en la lengua o lenguas extranjeras™. Por
esta razén, y para recalcar la importancia de la competencia oral, apuntan que
«potential employers are unlikely to choose a candidate for a language-related
post who is unable to hold a conversation in the language required at an
interview*®» (Cruz Garcia y Adams, 2008: 308).

Soriano, por otra parte, habla de desarrollar la subcompetencia tematica,
instrumental profesional, psicofisioldgica, interpersonal y estratégica. Bajo nuestro
punto de vista, estas competencias transversales no solo deben trabajarse en la clase de
lengua, sino en todas las asignaturas de la titulacion. En el Libro Blanco (2004) estas
competencias quedan divididas en competencias transversales genéricas, personales y
sistémicas. Sin embargo, no todas ellas aparecen claramente delimitadas, ya que existe
solapamiento entre las categorias. Esto se debe a que la catalogacién de las
competencias transversales y especificas del Libro Blanco se basa en encuestas
realizadas a titulados en Traduccién e Interpretacion, profesores de la titulacion y
empleadores. Las competencias especificas son aquellas propias de la titulacion,
mientras que las transversales son aquellas que se aplican a todo el estudiantado
universitario. En el caso de la clase de lengua seria conveniente incluir las competencias
transversales de manera indirecta a través de los ejercicios que se realizan tanto fuera
como dentro del aula. No obstante, no estad de mas recordarlas, sobre todo por su dificil

implementacién (Oster, 2008b).

Y as pruebas para la obtencién del titulo de Intérprete Jurado constan de cuatro partes de caracter eliminatorio. La
primera prueba consiste en un examen de traduccién directa sin diccionario de un texto de caracter periodistico o
literario; la segunda, una traduccién inversa sin diccionario de un texto también de caracter periodistico o literario;
la tercera, una traduccidn directa con diccionario de un texto de caracter juridico o econdmico; en la cuarta, el
candidato debera mostrar su capacidad de comprensidn y expresion oral en la lengua extranjera mediante la
realizacidn de una prueba a criterio del Tribunal.

> Estas autoras afirman que en las Islas Canarias es bastante comun encontrar titulados en Traduccién e
Interpretacién que realizan su labor profesional en el sector turistico, en el comercio internacional, en
departamentos internacionales, en el aeropuerto, en el puerto, asi como en otros sectores afines.

16 cabe destacar que este hecho no solo se refleja en el caso de la comprensidn oral, sino también en la expresidn
escrita (véase Clouet, 2005).
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La propuesta de Clouet es la més reciente. Estd pensada para desarrollar los
conocimientos en la lengua inglesa y es una apuesta por mejorar esta ensefianza
teniendo en cuenta los procesos de convergencia europeos y el EEES. Pone a los
estudiantes en el centro del proceso formativo. De hecho, concibe la competencia
estratégica como la principal y habla de un autoaprendizaje que dara pie a lo que
actualmente se conoce como life-long learning, es decir, un aprendizaje a lo largo de la
vida. Ademaés, aunque no aparezca como una competencia per se, este autor introduce
las tecnologias de la informacion y la comunicacion (TIC) para la docencia no
presencial y el aprendizaje fuera del aula a través de la plataforma virtual Intranet de la
ULPGC.

Este autor hace, también, una propuesta curricular muy interesante. En Lengua Bl
Inglés, de 6 créditos ECTS dentro del primer cuatrimestre del primer curso, se espera
que el estudiante perfile sus destrezas linguisticas a través de un inglés general. Lengua
BIl Inglés, también de 6 créditos ECTS dentro del segundo cuatrimestre del primer
curso, podria considerarse una continuacion de la materia anterior, aunque ya se espera
que los estudiantes distingan las convenciones de distintas tipologias textuales segun el
campo de especialidad y que sean capaces de analizar y sistematizar textos diversos de
dificultad media. Lengua Bl Inglés, de 6 créditos ECTS dentro del primer cuatrimestre
del segundo curso, incorpora la produccion de una gran variedad de textos extensos,
andlisis y sintesis de textos semiespecializados, asi como la aplicacion de las
convenciones de las diferentes tipologias textuales. Finalmente, en Lengua BIV Inglés,
de 12 créditos ECTS en el segundo cuatrimestre del segundo curso, se incluye la
comprension de textos complejos y la produccion de textos diversos atendiendo a unos
estandares de calidad. También se fomenta el andlisis y sintesis de textos tanto
semiespecializados como especializados, asi como un conocimiento de las diferentes
convenciones textuales y su aplicacion. Para ello la estructuracion del modulo se hace
teniendo en cuenta los principales campos de especializacion en traduccion, a saber,
traduccion audiovisual, traduccion econdmico-juridica, traduccion turistico-comercial y
traduccion cientifico-técnica. Se busca la preparacion linguistica de los alumnos para
afrontar sus futuras tareas como traductores o intérpretes. Se trata, pues, de una
programacion realista, eficaz y ajustada a las necesidades de los estudiantes. Con todo

ello queda patente que la formacion no acaba ni debe acabar una vez se obtiene el titulo
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de graduado, sino que la actualizacion de conocimientos debe ser un principio que

acomparie a los alumnos durante toda su trayectoria profesional.

Todas las propuestas presentadas por estos autores y autoras coinciden en la
mayoria de objetivos. Berenguer, por un lado, y Brehm Cripps y Hurtado, por otro,
ponen la comprension lectora como primer objetivo y abogan por un estudio de la
lengua desde la contrastividad y el desarrollo de la competencia cultural. Berenguer
(1998: 123) en este sentido afirma que «un traductor est4 necesariamente ligado a su
propia cultura, e interpreta los fendmenos nuevos desde su propia concepcion del
mundo y sus propios valores culturales». En esta afirmacion queda patente que el
traductor ha de ser capaz de leer textos pertenecientes a distintas culturas a traves de
lentes diferentes. Se trata de leer y entender el texto de una manera equiparable a la de
un hablante nativo, ya que de lo contrario podria haber interpretaciones erréneas en la
fase de desverbalizacion. En el caso de Modller, cabe destacar que aunque la
comprension lectora no encabece la lista, esta autora también la concibe como la
destreza principal, ya que la primera asignatura de traduccion que los alumnos han de
cursar es la de Traduccion General Directa. Clouet aluna todas las destrezas

comunicativas, aunque también considera la comprension lectora como fundamental.

Del mismo modo, las cinco propuestas conciben el fomento de la documentacién
como una competencia imprescindible. La mayor diferencia que se aprecia entre ellas
radica en el tratamiento de las habilidades linguisticas. Berenguer (1997) habla de
competencia discursiva, mientras que Brehm Cripps y Hurtado (1999) distinguen entre
expresion oral y uso oral. Méller (2001b) prefiere hablar de «otras destrezas» y Clouet

(2010) de «competencia linglistica» y «destrezas comunicativas».

A excepcidn de la propuesta de Soriano, todos estos autores consideran necesaria
la contrastividad con la lengua materna del estudiante. En nuestro caso, al igual que
Moller (2001b), consideramos que la contrastividad es mas bien un aspecto

metodoldgico propio de este tipo de ensefianza, pero no un objetivo en si mismo.

En definitiva, las propuestas coinciden porque tienen en cuenta las necesidades de
los estudiantes. Se trata de marcar objetivos que los ayuden a afrontar con éxito desde
un punto de vista linguistico y sociocultural las clases de traduccion e interpretacion y

su futura labor profesional.
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Llegados a este punto, consideramos importante reiterar que estos objetivos
podrian utilizarse tanto en una clase de lengua B como de lengua C. La diferencia
vendra marcada por el nivel de exigencia y el grado de profundidad en que se trabajen
las diferentes destrezas comunicativas. Asi pues, es razonable apuntar que debido a unos
limites temporales y unas necesidades primarias, la expresion oral y escrita tendran una
importancia inferior en la lengua C. Ahora bien, tampoco conviene dejar completamente
de lado estas competencias, ya que ello supondria limitar el acceso a la lengua. Tal y
como afirman Civera, Oster y Hutado (1999), resulta necesario trabajar minimamente

todas las habilidades

2.3.7. Nuestra propuesta de objetivos

Al margen de las opiniones de estos autores, las cuales consideramos totalmente
validas, creemos que los objetivos de aprendizaje de las asignaturas de lengua extranjera
deben elaborarse teniendo en cuenta el objetivo final de la titulacion de Traduccion e

Interpretacion, es decir, el desarrollo de la competencia traductora (en lo sucesivo CT).

La didactica de las lenguas para traductores necesita el referente de la traduccién como
actividad profesional para poder determinar sus objetivos y también su metodologfa.
[...] En conclusién, si el fin es aprender una lengua para poder traducir, este
objetivo se compone de dos aspectos esenciales que no podemos perder de vista: la
traduccién como finalidad y el aprendizaje de la lengua como medio!”. (Oster,

2008c).

Stalmach (2008: 95) apunta en una direccién similar, aunque expande el abanico
de necesidades al afirmar que los contenidos, objetivos y niveles de ensefianza deben

basarse en:

e Los estudios y la didactica de la traduccion.
e El contenido de las clases de traduccion.

e El mercado laboral.

17 .
La negrita es de la autora.
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Asi pues, partiendo de estas consideraciones, nuestra propuesta se hara en base al
modelo holistico de CT propuesto por el grupo PACTE*®. Dicho grupo tiene como
objetivo principal el estudio de la CT y su adquisicion. La eleccion de este modelo se
debe basicamente a que, a diferencia de muchos otros, éste se ha puesto en préactica
mediante una investigacion de caracter empirico-experimental. De hecho, tal y como
observaremos en el siguiente punto, los resultados obtenidos en dicha investigacion han

Ilevado a este grupo a modificar ligeramente la propuesta inicial de 1998.

2.3.7.1. El modelo de competencia traductora del grupo PACTE

El grupo PACTE (2003, 2009, 2011) define la CT como «the underlying system
of knowledge required to translate». Su modelo incluye tanto un conocimiento
declarativo como procedimental (en su terminologia inglesa, declarative and procedural
knowledge) que son necesarios para la traduccion. Ademéas, PACTE (2003, 2005a,
2005b, 2008, 2009) atribuye las siguientes caracteristicas a la CT:

e Se trata de un conocimiento experto que no necesariamente poseen todos los
bilingues.

e El conocimiento procedimental prima sobre el declarativo.

e Se compone de diversas subcompetencias que estan interrelacionadas.

e Lacompetencia estratégica adopta una importancia especial.

Al inicio de su larga trayectoria investigadora, PACTE (1998, 2001a) establecio el
siguiente modelo de CT partiendo de su experiencia como traductores y docentes de

traduccion:

8 proceso de Adquisicion de la Competencia Traductora y Evaluacion. Grupo de investigacion de la Universidad
Auténoma de Barcelona cuya labor investigadora se remonta a 1987, afio de creacién del grupo. Sus miembros son
Allison Beeby, Amparo Hurtado Albir (investigadora principal), Anna Kuznik, Lupe Romero, Mdnica Fernandez, Olivia
Fox, Patricia Rodriguez, Stefanie Wimmer y Wilhelm Neunzig.
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Procedimientos individuales utilizados
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en el desarrollo del proceso traductor

Habilidad de aplicacion de recursos

Fig. 2.6. Modelo inicial de competencia traductora segun el grupo PACTE

En este esquema, este grupo recoge las aportaciones de los estudios efectuados
sobre los procesos de aprendizaje. Consideran que la adquisicion de la CT deriva de la
reconstruccion y el desarrollo de las diferentes subcompetencias, las cuales se
interrelacionan y se compensan. De este modo, se establece un grado de jerarquia entre
ellas segun se trate de traduccion directa o inversa, de la combinacién linglistica, la
especialidad y el contexto de adquisiciéon. En este modelo, la competencia de
transferencia se sitla en el centro por ser la principal. Se trata de una competencia que
es propia y exclusiva del traductor. Esta capacidad de transferencia es la que diferencia

a un traductor o traductora profesional de una persona bilingie.

Sin embargo, fruto de la investigacién empirico-experimental que este grupo ha
llevado a cabo, este modelo de CT ha sufrido ligeros cambios. Pese a guardar
semejanzas con el modelo anterior, encontramos determinadas modificaciones que
[laman la atencion y que son dignas de mencion (PACTE 2003, 2005a, 2005b, 2007,
2008).
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Fig. 2.7. Modelo actual de competencia traductora segin el grupo PACTE

Tal y como puede observarse, la mayoria de competencias que se establecieron

inicialmente siguen presentes dentro del nuevo modelo. PACTE (2003, 2005a, 2007,

2008, 2009, 2011) atribuye cinco subcompetencias a la CT, asi como una serie de

componentes psiquicofisiolégicos que determinan la operatividad de estas

subcompetencias:

108

Subcompetencia bilinglie: conocimiento mayoritariamente procedimental
necesario para la comunicacion en dos lenguas. Este conocimiento incluye
aspectos pragmaticos, sociolinguisticos, textuales, gramaticales y Iéxicos.
Subcompetencia extralinguistica: conocimiento mayoritariamente
procedimental, implicito y explicito sobre el mundo en general, asi como
especializado. Incluye un conocimiento bicultural, enciclopédico y tematico.
Subcompetencia de conocimiento en  traduccion:  conocimiento
mayoritariamente declarativo, implicito y explicito sobre la traduccion y sus
aspectos profesionales.

Subcompetencia instrumental: conocimiento mayoritariamente procedimental
relacionado con el uso de fuentes de documentacion, informacion y tecnologias
de la comunicacién aplicadas a la traduccién. Aqui se incluyen diccionarios de

todo tipo, enciclopedias, gramaticas, libros de estilo, motores de busqueda, etc.
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e Subcompetencia estratégica: conocimiento procedimental que garantiza la
eficacia del proceso traductor. Se trata de una subcompetencia necesaria y que
afecta a todas las demas. Esta es la subcompetencia que permite compensar
posibles deficiencias, identificar los problemas de traduccion y aplicar
procedimientos para solucionarlos. Esta subcompetencia actuard segin la
direccionalidad de la traduccion (traduccién directa o inversa), la combinacion
linguistica, la especializacion (textos técnicos, legales, audiovisuales, etc.), la
experiencia del traductor y el contexto de la traduccién (PACTE, 2003).

e Componentes psicofisioldgicos: diferentes tipos de componentes cognitivos y
actitudinales que determinan el proceso traductor, a saber, la memoria, la
percepcion, la atencion, la curiosidad intelectual, la perseverancia, etc. Esta

subcompetencia también incluye los mecanismos psicomotores.

Al igual que ocurria en el modelo inicial, todas las subcompetencias estan
interrelacionadas. La competencia comunicativa pasa a denominarse subcompetencia
bilingue, la cual es deseable para la traduccion profesional, aunque tal y como veremos
a lo largo de esta tesis, la traduccion es aun posible cuando existe una amplia
competencia linglistica en las dos lenguas de trabajo, pero no necesariamente bilingue.
Este cambio se debe a que el traductor o traductora tiene la habilidad de cambiar
constantemente de una lengua a otra y de separar ambas lenguas en contacto (PACTE,
2003). No obstante, es importante incidir en el hecho de que la condicién de bilinglie no
garantiza el éxito profesional en traduccion (Hurtado, 1999b: 182). La CT es
cualitativamente diferente a la competencia bilingie. Esta segunda forma parte de un
coémputo de competencias que constituyen la CT (PACTE, 2003). La confusion que esta
«condiciéon de bilinglie» puede suscitar reside en determinar qué se entiende por
competencia bilingie, ya que en la actualidad, tal y como afirma Presas (2003a), existe
un problema de definicién conceptual. Por una parte, hay estudiosos que atribuyen la
etiqueta de bilingle a aquellos sujetos con una capacidad nativa o casi nativa en dos
lenguas, mientras que otros afirman que una persona bilingie es cualquier sujeto capaz
de utilizar dos codigos linguisticos diferentes de forma alternativa, sin importar su nivel

de competencia.
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Otra modificacion que se aprecia es el desglose de la competencia
instrumental/profesional en dos subcompetencias (subcompetencia instrumental y
subcompetencia de conocimiento en traduccion). También el paso de la competencia
psicofisiologica a componente externo del resto de subcompetencias es digno de
mencion, ya que consideran que se trata de un saber que forma parte de todo
conocimiento experto (PACTE, 2003).

Por otro lado, la subcompetencia estratégica pasa a situarse en el centro del
esquema por ser la subcompetencia que controla la actividad traductora, a diferencia del
modelo anterior, el cual ubicaba la competencia de transferencia en el centro. De esta
manera, el nivel de activacion de las distintas subcompetencias varia segun los patrones

que gobiernan cada traduccion (direccionalidad, especialidad, dificultad, etc.).

En altimo lugar, llama la atencion que en el nuevo modelo de CT no haya
mencién alguna a la competencia de transferencia. Este hecho es todavia mas llamativo
si tenemos en cuenta que «la competencia de transferencia es crucial, ya que en ella se
integran todas las demas» (Hurtado, 1999a: 44). Por otra parte, una gran mayoria de
equipos docentes de traduccion manifiesta que sus estudiantes, pese a poseer en algunos
casos una amplia competencia en la lengua extranjera, son incapaces de llevar a cabo
actividades de traduccion debido a una falta de control de transferencia (Colina, 2002).
De hecho, Neubert (1994, 2000) defiende que esta competencia es la que caracteriza a
un traductor y lo distingue de, por ejemplo, escritores u oradores en su lengua materna,
estudiantes de segundas lenguas o lenguas extranjeras, expertos en diversas ramas del
saber, etc. Esta competencia prima sobre todas las demés, las cuales tienen el papel de
satisfacer esta necesidad de transferencia. Wilss (1982) se refiere a la capacidad de
transferencia como una «supercompetencia» que posibilita la mediacién entre la L1y la
L2. Al fin y al cabo, la habilidad de un traductor radica en no confundir y mezclar dos
lenguas en contacto. Siguiendo a Duff (1981), un claro ejemplo en inglés seria «hard
eggs» (traducciéon directa del espafiol) en lugar de «boiled eggs». Es justo esta
capacidad la indicadora del conocimiento de esas lenguas y su aplicacion profesional
(Delisle, 1988: 21). No obstante, cabe destacar que en el estudio experimental se conto
con un total de 36 traductores y traductoras profesionales y 24 profesores y profesoras
de lengua extranjera. Creemos que esto explica la razén por la cual no se ha incluido la

competencia de transferencia en el nuevo modelo, ya que:
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e En ambos grupos, los profesionales seleccionados tienen al menos cinco afios de
experiencia laboral, por lo que es de suponer que poseen una amplia
competencia en la lengua extranjera y en su lengua materna. Tal y como afirma
Hurtado (1990: 40), si los traductores o intérpretes saben traducir «c’est parce
qu’ils connaissent deja les languesy.

e El grupo de traductores profesionales, por la naturaleza de su propia profesion,
ya han desarrollado la competencia de transferencia. Por otra parte, el grupo de
profesores ha seguido un proceso de aprendizaje de la lengua extranjera y en
este proceso es inevitable no recurrir a la traduccion y a la comparacion con la
lengua materna para interiorizar la L2, por lo que desarrollan una habilidad
traductora natural (PACTE, 2003) o innata (Harris y Sherwood, 1978).

Ademas, el propio grupo PACTE distingue entre un estudio de la competencia
traductora per se, el cual han llevado a cabo hasta el afio 2010, y un estudio de la
adquisicion de la competencia traductora en estudiantes de traduccion, sobre el cual se
centrara su investigacion con vistas al futuro. En cuanto a la presente investigacion se
refiere, consideramos que este esquema de subcompetencias presentado puede servir de
guia para establecer los objetivos principales de la ensefianza de las lenguas extranjeras
en los estudios de Traduccidn e Interpretacion. Sin embargo, consideramos necesario
incluir la competencia de transferencia como competencia basica en la elaboracion de
nuestros objetivos. A diferencia de los traductores profesionales participantes en el
estudio de PACTE, los estudiantes desarrollan esta competencia durante los estudios y,
tal y como ya se ha podido comprobar anteriormente en los objetivos establecidos por
otros autores, el estudio de la lengua desde la contrastividad debe servir para identificar
este tipo de ensefianza. Este es uno de los aspectos que diferencia la ensefiafianza de
lenguas extranjeras para traductores de la ensefianza general de la lengua. Del mismo
modo, hemos decidido agrupar la subcompetencia instrumental y de conocimiento en
traduccidn, ya que son competencias que se desarrollaran mas profundamente en las
propias materias de traduccion. Nos gustaria aclarar que por «subcompetencia»
entendemos la suma de conocimientos, habilidades y caracteristicas que permiten a una
persona llevar a término diversas acciones. Dicho esto, pasamos a continuacion a
presentar las competencias que, a nuestro entender, son clave para la ensefianza del

inglés como lengua extranjera en los estudios de Traduccion e Interpretacion.
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2.3.7.2. Competencias genéricas

e Subcompetencia bilingle

Se espera que los estudiantes fomenten las cuatro destrezas basicas de la
comunicacion en la lengua extranjera: comprension y expresion orales y escritas. Los
estudiantes deben ser capaces de entender a la perfeccion textos orales y escritos
especializados y no especializados de diversa indole, asi como de redactar textos tanto
de caracter general como semiespecializados (en este segundo caso con la ayuda de
textos paralelos). También se espera que los estudiantes sean capaces de hablar en
publico de forma espontanea sobre temas generales, asi como sobre temas especificos

mediante una preparacion previa.

e Subcompetencia extralinguistica

Es necesario centrar las unidades didacticas en diferentes ciencias Yy
especialidades para que el estudiante adquiera competencia Iéxica en diferentes ramas
del saber. La cultura adoptara un lugar especial dentro de esta competencia, sobre todo

aquellos aspectos que difieran entre su propia lengua y la nueva.
e Subcompetencia de transferencia

Se trata de que el alumno consiga agilidad en el reconocimiento de estructuras y
unidades Iéxicas en la lengua extranjera para asi conseguir mayor fluidez a la hora de
traducir o interpretar. Para ello es conveniente la introduccion de actividades
pedagdgicas de traduccion e interpretacion, haciendo siempre hincapié en los aspectos
que difieren entre ambas lenguas y contrastando la lengua extranjera con la lengua

materna.

e Subcompetencia instrumental/profesional

El alumnado debe ser capaz de manejarse con materiales desconocidos y de
aprender a utilizar cualquier material de consulta y las nuevas tecnologias. De la misma
manera, también se instruird en la elaboracion de dossiers que sirvan para archivar
vocabulario segun las diferentes areas tematicas y que los estudiantes puedan utilizar en

su futuro profesional.
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e Subcompetencia estratégica

Los estudiantes deben desarrollar técnicas individuales que les ayuden a afrontar
los problemas que se les presentan en los diversos textos y asi poder solucionarlos. Esta
subcompetencia permitird equilibrar niveles y aptitudes personales con el fin de

conseguir resultados satisfactorios.
e Subcompetencia psicofisioldgica

Desarrollo de aquellas capacidades personales que pueden resultar Utiles para la
traduccion y la interpretacion. Esta competencia se desarrollara tanto a través de los

ejercicios de expresion escrita como de expresion oral.

2.3.7.3. Competencias especificas

Partimos de la base de que los y las estudiantes ya gozan de cierto nivel
linguistico en inglés a la hora de acceder a los estudios. Por esta razén, los cursos de
lengua tendran como prioridad principal consolidar aquellos conocimientos que el
alumnado ya posee, adquirir otros nuevos a nivel méas avanzado y potenciar el nivel de
competencia en la lengua. Los objetivos que presentamos a continuacion parten, asi
pues, de este principio y se centran en aquellos aspectos que son importantes para
realizar traducciones a nivel profesional y que, probablemente, los estudiantes

desconozcan por ser mas bien contenidos propios de niveles superiores.

(i) Competencia lingtistica y comunicativa®®

. Perfeccionar la comprensién escrita.

Es imprescindible que los alumnos aprendan a desverbalizar los textos y a
entender los significados implicitos y explicitos. Esta desverbalizacion
implicara el estudio de la lengua desde un punto de vista descriptivo, sobre
todo a nivel Iéxico-semantico, asi como la deduccion de palabras desconocidas

por contexto. Los ejercicios de comprension, ademas, se combinaran

1 Aunque se contempld la posibilidad de dividir las competencias linglisticas segun las diferentes destrezas
comunicativas, finalmente hemos optado por unificarlas ya que, muchas de ellas, se solapan con otras destrezas.
Este fendmeno, que cada vez cobra mas importancia en la ensefianza general de lenguas extranjeras, se conoce
como whole language approach. Las destrezas se estudian en conexion con las otras.
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necesariamente con otros de analisis discursivo y textual aplicados a la
traduccion y de pretraduccion pedagogica de frases o fragmentos cortos

contextualizados.

° Profundizar en la comprension oral.

El input recibido en la lengua por el medio oral ha de ser comprendido en su
totalidad. Para ello se realizardn ejercicios tanto intralinguisticos como
interlinguisticos similares a los de interpretacion, para asi poder desarrollar esta
destreza segun las exigencias de esta disciplina. Estos ejercicios deberan
permitir al docente evaluar el grado de comprension del estudiante, es decir, la

cantidad de informacién que ha sido comprendida®.

. Profundizar en la expresion escrita.

Produccién de textos de diversa indole, teniendo en cuenta las tendencias del
mercado laboral y aquellas disciplinas que requieran una alta demanda de

traduccion inversa.

. Profundizar en la expresién oral.

Se incluirdn, por un lado, ejercicios de correccion fonética, y por otro,

ejercicios que desarrollen la competencia oral comunicativa.

° Ampliar los conocimientos de tipologias textuales.

Los traductores e intérpretes trabajan con una gran variedad de textos, a saber,
textos argumentativos, expositivos, descriptivos, narrativos, etc. Ademas de ser
capaces de reconocerlos y aplicarlos, también es necesario que anticipen
aspectos como posibles subtipos, organizacion discursiva, etc. Todo texto se
enmarca dentro de un género. Los traductores trabajan con textos, por lo que es
necesario que posean conocimientos sobre tipologias textuales®. Los textos
objeto de estudio seran, preferiblemente, de caracter general, semiespecializado

y especializado.

%% Como veremos en la préximo capitulo de esta tesis, los ejercicios tradicionales de comprensién oral resultan poco
Utiles para alcanzar este propdsito.

L E| estudio de tipologias textuales también serd Gtil para la interpretacidn, ya que los ponentes suelen presentar
discursos preparados para ser leidos.
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e  Hacer hincapié en la pronunciacién?.

Hay que prestar especial atencién a aquellos aspectos que presentan mas
problemas para los hispanohablantes. Con el fin de conseguir un aprendizaje
autébnomo de cara al futuro, es imprescindible que los alumnos sean capaces de
leer transcripciones fonéticas. De esta manera, los estudiantes podran
pronunciar palabras que nunca hayan oido. Ademas, consideramos ésta una
buena técnica para desarrollar el principio de aprendizaje auténomo a lo largo
de la vida (life-long learning), impulsado por el nuevo contexto educativo
europeo. Entre los aspectos fonoldgicos basicos que los estudiantes deben

dominar, incluimos los siguientes sonidos:

Sonidos Ejemplos
Isl Izl Rice / rise
li:l 11/ Sheep / ship
18/ 18/ Think / that
faul bl Note / not
far/l I1/ Wine / win
=l la:l Bat / car
N Tul Tuid Sun/ full / June

/31 11/ Bird / beard
13:1 lu:l Occur / obtuse
1TV, Bath / van
l=l IN Cat / cut

fal 11/ Carrot / manage

Tabla 2.2. Ejemplo de rasgos fonéticos basicos

. Desarrollar mecanismos de coherencia y cohesion.

Es muy importante incidir en que la traduccion se sitda en el nivel discursivo.
Los textos son entidades que cobran sentido mediante la suma de todos y cada
uno de sus componentes. Es necesario analizar la progresion tematica del texto
y la manera en que esta tematica se presenta como una unidad Unica de

significado.

22 E| estudio realizado por Balterio (2009) en la UA muestra la necesidad inmediata de incluir la pronunciacién
dentro de las clases de inglés para traductores e intérpretes.
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Entender una gran variedad de acentos, dialectos geograficos y sociales, asi

como idiolectos.

Este punto adquiere una importancia vital para aquellos estudiantes que quieran
dedicarse a la interpretacion, bien sea de conferencias o de enlace. La
dialectologia es el aspecto mas importante dentro de esta categoria, ya que el
inglés presenta una variedad infinita de acentos que puede enmascarar la

comprension de un discurso.

Familiarizar al alumno con diferentes registros y con el argot.

En general, el registro vendra determinado por el tipo de traduccién en si. En
un articulo cientifico, encontraremos un lenguaje culto, con gran cantidad de
oraciones subordinadas, presencia de latinismos, etc. Sin embargo, en un texto
audiovisual, el registro serd mas coloquial, con mayor cantidad de argot. El
argot, o en su terminologia inglesa slang, es una caracteristica propia de la
lengua oral que, ademas, sirve para distinguir a los hablantes nativos segun su
ciudad de origen. Por esta razon, el argot es muy amplio y resulta imposible
ensefiarlo en su totalidad. Aun asi, en la traduccion audiovisual (TAV), que es
donde los alumnos van a encontrar una mayor cantidad de lenguaje coloquial,
el argot suele ser de caracter recurrente, ya que el lenguaje de los filmes suele
enmarcase dentro de un inglés estandar para que pueda ser comprendido tanto
por hablantes del mismo pais como por hablantes de lengua inglesa de otros

paises, lo cual en cierta manera limita su uso.

Amplia adquisicién de vocabulario general y terminologia especializada.

Enfasis en el estudio de palabras sinénimas con diferencias de registro, estilo y
connotacion, asi como terminologia especializada en diversos campos del
saber, sobre todo del &mbito juridico, econémico, cientifico y tecnoldgico, por
ser especialidades muy demandadas en traduccion.

Conocimiento de convenciones linguisticas segun la situacidbn comunicativa.

Se trata de familiarizar a los estudiantes con las rutinas linguisticas y recursos
léxicos en diferentes contextos. Hatim y Mason (1990: 48) ponen como

ejemplo «pedir cita para ir al dentista». EI conocimiento de las convenciones
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(i)

linglisticas en casos como éste hard que los estudiantes sean mas efectivos en
la comunicacién y adquieran fluidez en el proceso de traslacion. Ademas,

también les ayudara a no sobrecargar su capacidad cognitiva.

Profundizar en los aspectos gramaticales, sobre todo aquellos que difieran con

la L1 y que puedan ser consecuencia de errores de traduccion. Este
conocimiento gramatical debe servir también para crear mecanismos de
anticipacion a través de deducciones basadas en las estructuras sintcticas de

las oraciones.

Reconocimiento de estructuras propias de la lengua inglesa para evitar que

sean objeto de calco en traduccion.

Conocimiento profundo de los falsos amigos o falsos cognados mediante un

estudio contrastivo con la L1.

Reconocimiento de ironias, juegos de palabras e inequivalencias léxicas con la

L1 del estudiante y su tratamiento para la traduccion.

Utilizacidon correcta v apropiada de los signos de puntuacion, los cuales

también conviene estudiar desde la contrastividad con la L1.

Competencia socio-cultural

Conocimiento profundo de frases hechas, proverbios, colocaciones V estilistica.

Es importante que los alumnos comprendan que se trata de caracteristicas muy
propias de cada lengua y cultura. Cuanto mayor sea este conocimiento, mayor
seguridad y fluidez tendran en el uso de la lengua. Estas secuencias, a
diferencia de las frases de creacion propia, no exigen un gran esfuerzo de
codificacién. Un conocimiento profundo de estos elementos linguisticos hara
que, en cierta manera, los estudiantes pasen de poseer una amplia competencia
en la lengua a una competencia equiparable a la de un hablante nativo (native-

like competence).
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(iii)

Estudio de la socio-cultura de los paises anglosajones.

Hacer hincapié en la sociedad actual, es decir, en la politica, sistema juridico,
ocio, creencias, geografia, tradiciones, fiestas, sistema educativo, prensa,
television, costumbres, musica, religiones, arte, etc. Del mismo modo, también
sera conveniente incidir en aspectos historicos que determinen patrones de

comportamientos sociales actuales.

Competencia documental y profesional

Utilizacion de todo tipo de material de referencia.

Es importante concienciar a los futuros traductores de que la documentacion en
la lengua extranjera debe ocupar una parte importante del proceso de
traduccion. Los diccionarios, por razones obvias, son los que mas suelen

consultarse.
L’étude d’une langue en général et la traduction en particulier ne peuvent se
faire sans dictionnaires. Il n’est pas exagéré de dire qu’il faut apprendre a se

servir d’'un dictionnaire un peu comme on apprend a lire une carte. (Vinay y

Darbelnet, 1970b : 1).
No obstante, también resulta vital y necesario concienciar a los estudiantes de
que los diccionarios bilinglies son, en numerosas ocasiones, una fuente de
problemas para la traduccién. Delisle (1993) atribuye los siguientes problemas

a los diccionarios en general:

Los diccionarios se quedan anticuados rapidamente.

Todos los diccionarios, incluso los mejores, son imperfectos.

Muchos incluyen «palabras de diccionario» que no se usan en contextos
comunicativos.

Los diccionarios bilinglies generales y especializados no son precisos a la
hora de definir los matices de significado de las palabras, por lo que no
permiten ver las diferencias entre otros términos sinébnimos.

Rara vez, por no decir jamas, son exhaustivos, incluso cuando incluyen los
términos Iéxicos mas actuales.

En muchos casos, los diccionarios bilinglies ofrecen descripciones o

paréafrasis en lugar de correspondencias léxicas en la lengua término (LT).
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Los diccionarios no pueden presentar una lista completa de todos los usos de

una palabra.

Brehm Cripps (2007b) afade otras tres caracteristicas a las ya presentadas por

Delisle:

Los diccionarios no tienen la Gltima palabra.
Los diccionarios no tienen la Unica palabra.

Los diccionarios no tienen las Unicas palabras.

Es vital y necesario que los estudiantes aprendan a contextualizar las palabras

antes de buscarlas en el diccionario. De lo contrario, éste puede convertirse mas bien en

un enemigo que en un aliado. No reconocer la acepcion adecuada de una palabra en el

diccionario puede llevar a problemas de sentido en traduccion y, consecuentemente, a

errores graves.

(iv)

Utilizacion de las nuevas tecnologias.

Familiarizar al alumno con las TIC. Para ello incluimos:

Uso de ordenadores y sus sistemas operativos.

Busqueda, recopilacion, reelaboracién y reconstrucciéon de informacién en
diversos formatos.

Uso de programas que puedan ser Utiles para la traduccion.

Difusion de archivos.

Internet.

Comunicacion online: foros, discusiones, etc.

Competencia estratégica y psicofisiologica.

Autonomia para desenvolverse en situaciones distintas, afrontar y solucionar
problemas y guiar su propio proceso de aprendizaje.

Desarrollo de la memoria a corto plazo.

Desarrollo de los reflejos y creatividad en la lengua extranjera.

Fomento de la capacidad de iniciativa, seguridad en si mismos y toma de
decisiones.

Desarrollo de la capacidad de analisis y sintesis.
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- Fomento del espiritu critico.

- Voluntad de adquirir nuevos conocimientos y aprender de los errores.

Tanto en el modelo de CT del grupo PACTE como en las competencias propias
que hemos presentado, queda patente que el aspecto linguistico no es suficiente para
ensefar una lengua extranjera a futuros traductores e intérpretes. Alcaraz Varé y Moody
(1983: 2) afirman que «el objetivo fundamental de la ensefianza de las lenguas
extranjeras, en nuestro caso el inglés, es la formacion de bilingiies». Esta afirmacion nos
parece un tanto utdpica, ya que, desde nuestro punto de vista, es un objetivo dificil de
alcanzar. En nuestro caso, consideramos que solo cubre un aspecto de los tantos
necesarios en esta ensefianza. Una amplia competencia en la lengua extranjera es
necesaria, pero la condicién de bilingle no garantiza el éxito profesional de los
estudiantes. La CT no solo se compone de una subcompetencia bilinglie, aunque ésta
adquiera un papel fundamental dentro de la misma. James Nolan da la siguiente

respuesta a la pregunta Is it advantageous to be bilingual?:

Only if one is truly bilingual, ie. thoroughly conversant with both languages,
sensitive to the differences between them, and able to use both equally well as a
medium of expression. Early exposure to two or more languages is helpful because it
trains the ear to recognize the sounds of both languages, to grasp difficult accents,
and to recognize nuances and idiomatic expressions. But, without additional study
and training, it is usually not sufficient to enable a translator or interpreter to use

both languages actively at a professional level. (Nolan, 2005: 6).

En una linea similar, Medgyes (1992: 342) crea un continuum que mide la

competencia de los hablantes en la lengua extranjera.

zero native

v

competence competence

Fig. 2.8. Continunm para medir la competencia comunicativa (Medgyes, 1992)

Los hablantes no nativos se desplazan continuamente a lo largo de este continuum,
aunque son muy pocos los que se acercan al extremo de competencia nativa. En algin

momento del aprendizaje, los estudiantes se topan con lo que este autor denomina un
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glass wall, o muro de cristal. A través del cristal, los aprendices pueden visualizar el
ultimo estadio del proceso de aprendizaje. Sin embargo, el muro les impide poder llegar
a €él. Son muy pocos privilegiados los que llegan a alcanzar una competencia
equiparable a la de un hablante nativo. Joseph Conrad es, por ejemplo, una de las
excepciones. Este famoso escritor literario, de origen polaco, adoptd el inglés como
lengua literaria y su uso de la lengua no perfilaba rasgos que denotasen su condicion de

extranjero en ésta.

The main reason why non-natives cannot turn into natives lies in the fact that they
are, by their very nature, norm-dependent. Their use of English is but an imitation of
some form of native use. Just as epigons never become genuine artists, non-native
speakers can never be as creative and original as those whom they have learnt to copy.
[...] Non-native speakers are ill at ease with using English accurately and
appropriately, and their fluency does not come up to native levels, either. Their
handicap is even more conspicuous when their English-language performance is
compared to their mother-tongue performance. Few of us would deny that we are
more capable in our first language, implying, among other things, that we are capable
of reaching our communicative goals more directly and with less effort. (Medgyes,

1992: 343).

Hemos de concienciar a los estudiantes de que el modelo de hablante nativo no es
suficiente para el desarrollo de una competencia plurilingtie y pluricultural. El objetivo
principal serd adquirir destrezas y habilidades interculturales que les permitan llevar a
cabo actividades de mediacion interlinguistica e intercultural e introducirse en contextos
de identidades mdltiples (Clouet y Wood, 2007).

Asi pues, aqui cabe distinguir entre una competencia bilinglie y una competencia
traductora, las cuales, a pesar de estar relacionadas, son independientes en la traduccién
profesional. La condicion de bilinglie no es un requisito necesario para la traduccion,
sobre todo en especialidades como la traduccion juridica, modalidad en la que gran
cantidad del Iéxico y de las estructuras son recurrentes. Aun asi, tal y como ya hemos
avanzado en la introduccién de este trabajo, un conocimiento experto en las lenguas
extranjeras es un requisito sine qua non en esta profesion. No obstante, consideramos

necesario delimitar cuéles son las diferencias entre ambas y en qué puntos convergen.
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2.3. Competencia bilingte vs. Competencia traductora

Aunque ya hemos mencionado que una competencia bilingiie no garantiza que los
estudiantes sean buenos traductores, hay que destacar que poseerla puede ser muy
positivo cuando se recibe formacion en traduccion, o, dicho en otras palabras, cuando

los y las estudiantes desarrollan una competencia traductora.

La competencia traductora esta constituida per subcompetencies interrelacionades,
entre les quals hi ha el coneixement lingiifstic, el coneixement del mén, el coneixement
de les eines del traductor, etc. [..] La competencia traductora és qualitativament
diferent de la competencia bilinglie, que s’entén o bé com la base de la competéncia

traductora o bé com una subcompeteéncia més. (Presas, 2003a).

Asi pues, la competencia bilingiie se engloba dentro de la CT como una
subcompetencia mas de entre todas las que el traductor profesional debe poseer. La
competencia bilingiie es simplemente un plus para la CT. Cabe diferenciar entre un
conocimiento bilinglie de la lengua, que muy pocos estudiantes poseen, y un
conocimiento avanzado de la misma, el cual puede sustentar perfectamente esta CT. En
las clases de lengua extranjera para traductores se debe conseguir que los estudiantes
adquieran un conocimiento profundo de la lengua en cuestion, pero no necesariamente
bilinglie, ya que, a nuestro parecer, para ello es necesario que estos se sometan a
procesos de inmersion en paises donde la lengua en cuestion sea la oficial, pese a ser
una meta dificil de alcanzar incluso en este caso. Para Rivas Lopez (1996), el
conocimiento profundo de las lenguas es lo que nos permitira distinguir entre una buena
y una mala traduccion. Un conocimiento superficial de la lengua no permitird ver mas

alla del codigo linguistico en si.

La primera cuestion que nos gustaria abordar dentro de este bloque es: ¢qué es un
bilinglie? En la sociedad actual, a aquellas personas que son capaces de utilizar dos
cddigos linguisticos diferentes se les atribuye la etiqueta de «bilinglie», sin importar el
nivel de competencia que posean. Sin embargo, esta realidad no siempre coincide con

los datos procedentes de la investigacion cientifica sobre el bilinguiismo.

Although a few researchers have defined bilinguals as those who have native-like
control of two of more languages, most others agree that this position is not realistic.
If one were to count as bilingual only those who pass as monolinguals in each of their

languages, one would be left with no label for the vast majority of people who use two
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or more languages regularly but do not have native-like fluency in each. This has led

researchers to propose other definitions of bilingualism. (Grosjean, 1999).

Esto deja patente que en este campo de investigacion existe un problema de
definicion (Presas, 2003a). El problema surge al tener que determinar hasta qué punto
una persona ha de dominar las dos lenguas para poder ser considerada bilingue.
Grosjean (1998: 132) define a los bilinglies como «people who use two (or more)
languages (or dialects) in their everyday lives». Lam (2001) propone también una
definicion muy parecida: «A bilingual individual is someone who has the ability to
communicate in two languages». Sin embargo, Bloomfield (1933) se refiere a los
bilinglies como personas con un «native-like control of two languages». Weinreich
(1953), por otra parte, propone una definicion intermedia: «The practice of alternately
using two languages will be called BILINGUALISM, and the persons involved
BILINGUALS ®». Estas definiciones sirven para dejar constancia de la falta de
consenso en la comunidad cientifica sobre qué constituye un hablante bilingte. En todo
caso, a nuestro parecer, la definicion de Bloomfield es la méas apropiada. De lo
contrario, se consideraria bilinglie a todo tipo de hablantes de una L2, sin importar el
nivel de competencia. Por esta razon, preferimos distinguir entre «usuarios de la
lengua», cuyos niveles pueden ser dispares, y «bilinglies», cuyos niveles de
competencia se asemejan al de un hablante nativo, aunque el acento contenga rasgos
caracteristicos de la lengua materna®. Partiendo de una base similar, Jenkins (1996: 10-
11) propone una ramificacion del término bilinglie que mida el nivel de competencia en
lengua inglesa. Asi pues, esta autora propone el término MSE (Monolingual Speaker of
English) para referirse a hablantes de inglés que no posean conocimientos de ninguna
otra lengua, BSE (Bilingual Speaker of English) para aquellos que hablen inglés como
L2 de forma fluida y NBSE (Non-Bilingual Speaker of English) para aquellos que
hablen inglés como L2 de forma no fluida. El problema de esta division, tal y como
admite la propia autora, radica en como delimitar la competencia entre un BSE y un
NBSE, y quién deberia establecer los confines entre cada una de ellas.

No obstante, si que parece haber consenso a la hora de considerar las lenguas de

un bilingie como sistemas de los cuales el individuo tiene un grado diferente de

2 El uso de las mayusculas es del propio autor.

*El acento de la lengua materna es muy dificil de erradicar debido a cuestiones psicomotoras. Los nifios tienen una
flexibilidad en los érganos del habla que les permite adquirir el acento con facilidad. Sin embargo, a partir de la
pubertad estos musculos pierden esta flexibilidad, por lo que la adquisicidon del acento se convierte en una tarea
casi imposible (Brown, 1994; Ipek, 2009).
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conocimiento. En general, una de las lenguas suele corresponderse con la lengua
materna, lengua que el hablante ha adquirido durante su infancia, mientras que la otra es
la lengua extranjera que se ha aprendido, en la mayoria de los casos, durante la pubertad
0 en una edad adulta. No es comun encontrar bilinglies que posean un nivel equiparable
en las cuatro destrezas comunicativas en ambas lenguas. Es muy probable que una o
varias de estas destrezas estén menos desarrolladas en una lengua que en la otra. Este
fendmeno se debe a que, en una gran parte de los casos, los bilinglies adquieren sus
lenguas con distintos fines. Esto es a lo que Grosjean (1998) se refiere como «principio

complementario».

First, they are usually influenced by what has been called the complementary principle,
that is, the fact that they acquire and use their languages for different purposes, in
different domains of life, with different people. Second, and as a direct consequence
of this first characteristic, bilinguals are rarely equally fluent in all language skills in all

their languages. (Grosjean, 1998: 132).

La necesidad de uso de ambas difiere. Una situacion muy comuin entre este
colectivo implica la utilizacion de una lengua en el entorno laboral o escolar y otra,
generalmente la nativa, en casa. El contenido que comunicaran en ambas lenguas
dependera de la situacion de uso (Neubert y Shreve, 1992: 9). Esta es la razon principal
por la que los bilinglies rara vez desarrollan una competencia similar en sus dos lenguas:
«Certain domains and topics are covered by the lexicon of one language, others by the
lexicon of the other language, and some few by the two» (Grosjean, 1999). Es muy
probable que incluso desconozcan aspectos culturales que les permitan entender el texto
original (Grosjean, 2010: 148). Esta es precisamente una de las principales razones por
las que una competencia bilinglie no garantiza que el individuo sea un buen traductor.
Un traductor ha de saber enfrentarse a cualquier tipo de tematica en sus distintas lenguas
de trabajo vy, si existe un vacio linguistico-cultural, éste se suplira mediante un proceso
de documentacion que le permita adquirir el conocimiento tematico, terminoldgico o
socioldgico apropiado. De ahi que la elaboracion de glosarios deba contemplarse como
parte de la ensefianza del vocabulario en las asignaturas de lengua. Ademas, un bilingle
no ha desarrollado necesariamente la capacidad de transferencia de una lengua a otra,
por lo que la presencia de interferencias léxicas, estructurales y morfosintacticas entre

las lenguas suele ser comdn.
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Grosjean (1998: 136) establece el siguiente esquema para diferenciar el nivel de

activacion de las lenguas segun el hablante se encuentre en un modo monolingie o

bilingue:
LANGUAGE A
(base language)
i
I I I
MONOLINGUAL I 2 I3 BILINGUAL
LANGUAGE -———1t + ——- LANGUAGE
MODE | ) I MODE
I 1 |
I 1 . I
Z
LANGUAGE B

Fig. 2.9. Nivel de activacion de las lenguas (Grosjean, 1998)

Como puede observarse en este esquema, el hablante bilingle utiliza la lengua A,
0 lengua materna, como lengua base y, como consecuencia, es la lengua mas activa
(cuadros negros). En la posicion 1 el hablante estd en modo monolingie; la lengua A
estd totalmente activada, mientras que la lengua B presenta un grado de activacion
inferior. El grado de activacion de esta lengua (2 y 3) dependera de factores como, por
ejemplo, un mayor conocimiento de los elementos léxicos, pero rara vez llegara a ser

tan intenso como en el caso de la lengua A.

Kornakov (2001), por otra parte, distingue entre un bilingliismo natural y un
bilinglismo artificial y establece una serie de ventajas y desventajas con respecto a la
traduccion e interpretacion. En el caso del bilingliismo natural, la ventaja se atribuye al
factor «tiempo». Los traductores disponen de un tiempo limitado para trasladar el
contenido semantico de un texto origen a un texto meta. De este modo, al poder percibir
el texto desde una perspectiva nativa como hablante, los problemas linguisticos que
puedan aparecer durante el proceso de traduccion se reduciran. Sin embargo, en el caso
de la interpretacion, es muy probable que un alumno que haya adquirido la lengua de
manera natural necesite una mayor formacion, es decir, no tiene por qué tener ventaja
respecto a un bilingue tardio. Esto se debe, generalmente, a que las lenguas son
almacenadas en zonas especificas del hemisferio izquierdo o derecho del cerebro sin
que se establezca ningun tipo de vinculo entre ellas. En primer lugar, un estudiante que

haya adquirido la L2 de manera artificial crea, de manera inevitable, una conexién entre
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los elementos de ambas lenguas. En segundo lugar, los intérpretes trabajan en tiempo
real. Debe haber necesariamente un vinculo entre ambas lenguas para que no haya una
demora excesiva en el discurso traducido por parte del intérprete. En el caso del
bilingle artificial, este vinculo ya se crea de forma indirecta, aunque por lo general muy
superficialmente, durante el proceso de aprendizaje/adquisicion de la segunda lengua.
Por esta razon, la condicion de bilinglie no es una garantia de éxito en interpretacion. En
un bilingte natural, las lenguas son almacenadas en el cerebro de manera independiente,
mientras que en un bilingue artificial existe conexién entre ellas. Asi pues, lo mas
caracteristico en un intérprete no es su condicion de bilingte, sino su habilidad de

descodificar los mensajes y reformularlos en la LT.

En esta misma linea, Blazquez (2010) también aboga por la imposibilidad de que
un bilinglie consiga traducciones perfectas debido a una serie de causas intrinsecas, ya
que las diferencias no solo ocurren en el plano linguistico, sino también cultural, y a
causas subjetivas, es decir, la historia personal que cada individuo tiene con sus lenguas,

experiencias personales vividas con ellas, tipo de uso, etc.

Presas (2003a) apunta que el sujeto bilinglie que adquiera una CT debera llevar a

cabo las siguientes acciones:

e Aprender a utilizar ambas lenguas para comunicarse adecuadamente en
situaciones semejantes y que no deriven de situaciones cotidianas.

e Desarrollar un metaconocimiento sobre las relaciones entre los sistemas
linglisticos y su sistema conceptual.

e Desarrollar un conocimiento metalinguistico o un sistema de categorias que le
permita relacionar rasgos superficiales de los problemas con los principios
subyacentes para que asi pueda producir una representacion econémica de los
problemas.

e Desarrollar su conocimiento lingtistico de forma que le permita aplicar los
procedimientos de comprension y recepcion con rapidez y seguridad.

e Desarrollar un conocimiento linglistico estratégico, es decir, adquirir las
capacidades necesarias para formular un objetivo global, aplicar los
procedimientos de comprension y produccion en relacion con este objetivo

global y evaluar las soluciones en relacion con este objetivo.
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e Aprender a controlar los estados de activacion y desactivacién de ambas lenguas

para evitar interferencias.

Como puede comprobarse, la mayoria de estudiosos afirma que una competencia
bilinglie no da respuesta a gran parte de los problemas que derivan del proceso
traductoldgico; de ahi que la competencia linguistica sea una mas y no la Unica. Sin
embargo, también hay autores como Li (2001: 343-344) que consideran la competencia
bilinglie como una competencia esencial e indiscutible para la traduccion. Partiendo del
problema de definicidn de bilingliismo anteriormente mencionado, no puede afirmarse
que esta afirmacion sea incierta. La clave de la cuestion radica en establecer qué se
entiende por bilingliismo. No obstante, nos mantenemos en la linea de este autor
(Ibidem: 334) al apuntar que en los estudios de Traduccion e Interpretacion «we
somehow forget that language competence is the most fundamental and the most
important among the three components of translation competence». Neubert (1994: 412)
también apunta en una linea similar al afirmar que «there would be no grounds for
competence (3) [transfer competence] without the translator’s thorough grounding in (1)
[language competence] and (2) [subject competence]». Un conocimiento profundo a
nivel gramatical y léxico de las lenguas implicadas en el proceso traductolégico es
imperante y esencial para que exista la traduccién (Neubert, 2000: 7; Cao, 1996: 234).

Las facultades de Traduccion e Interpretacion, con el objetivo de fomentar el
profesionalismo y demostrar que la traduccion es una profesion dinamica y compleja
que cuenta con una base de conocimiento propio, han restado importancia de forma
injustificada al papel de la competencia linglistica (Li, 2001: 344). De alguna manera u
otra, nos olvidamos de que «it is a prerequisite for anyone who wants to be a translator
or interpreter» (Ibidem). Es imposible construir una competencia traductora si los
estudiantes no poseen un amplio nivel de competencia en la lengua extranjera y
materna. Gran prueba de ello es la falta de investigaciones empiricas en este &mbito que
arrojen un rayo de luz en lo que hasta ahora sigue siendo un aspecto que muy pocas

universidades contemplan en la formacion de sus estudiantes.
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2.4.1. Larepresentacion de las lenguas en el cerebro: la lateralizacion

Una de las clasificaciones mas tradicionales del bilingtismo es la de Weinreich

(1953). Este autor distingue tres tipos de bilinglies segun la lateralizacion de las lenguas

en el cerebro humano:
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Bilingiie coordinado

Bilinglie compuesto

Bilinglie subordinado

Fig. 2.10. Tipos de bilingiie (Weinreich, 1953)

Bilingte coordinado: se refiere a un individuo que ha aprendido sus lenguas en
entornos distintos. Las palabras son almacenadas en espacios diferentes de la
mente y cada una de ellas tiene asociado un significado diferente. Un claro
ejemplo seria el de una persona que adquiere su lengua materna durante la nifiez
y aprende una segunda lengua en el colegio.

Bilinglie compuesto: a diferencia del anterior, el individuo aprende las dos
lenguas en un mismo contexto y las utiliza de forma simultanea. Las palabras de
ambas lenguas estan ligadas a una misma representacién mental. En este grupo
incluiriamos, por ejemplo, a aquellas personas con ascendencia extranjera y que
han adquirido la segunda lengua dentro del seno familiar.

Bilingtie subordinado: en este grupo se incluyen aquellos con una lengua
dominante y otra no dominante. En este segundo caso, las palabras se interpretan
a través de la lengua dominante. Asi pues, a un espafiol, la palabra bird le llevara
a la palabra espafiola pajaro.
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Como podemos observar en las figuras que presentamos a continuacion, para el
bilinglie coordinado cada lengua representa una realidad, mientras que para el bilingie
compuesto, ambas lenguas codifican una misma realidad. El bilinglie subordinado, sin

embargo, siempre dependera de su lengua dominante a la hora de interpretar la L2.

Bilinglie Coordinado Bilinglie Compuesto Bilingle Subordinado

OO

Fig. 2.11. Percepcion de la realidad segin el tipo de bilingiie

Presas (2000: 24-25) aplica estas mismas categorias al traductor profesional:
traductor coordinado, traductor compuesto y traductor subordinado. En el primer caso,
el del traductor coordinado, cada lengua tiene su propio repertorio mental, por lo que el
proceso de recepcidon y produccion variard segun ésta, mientras que en el caso del
traductor compuesto, solo existe un unico repertorio mental y, por lo tanto, los
elementos Iéxicos de una lengua se asocian con la otra. El traductor subordinado, sin
embargo, asocia el contenido mental con una de las dos lenguas. El proceso de
recepcion implica la asignacion de elementos Iéxicos de una lengua a los elementos
Iéxicos de la otra, por lo que la comprensidn solo es posible mediante una fase previa de
traduccion de una lengua a la otra. Asi pues, esta autora concluye que el traductor

experto ideal seria el coordinado.

Otras propuestas abogan por la existencia de tres compartimentos distintos en el
cerebro del bilingle: uno conceptual dedicado al conocimiento del mundo que posee el

bilingle y dos a las lenguas, uno para cada una de ellas (Grosjean 1999).

El bilinguismo tiene un caracter interdisciplinario, ya que se beneficia de
diferentes ramas de conocimiento, a saber, la sociologia, la psicologia y la linglistica.
Ahora bien, ¢qué lugar ocupa en realidad la nueva lengua en el cerebro? Esta es una

pregunta que ha preocupado y sigue preocupando a los linglistas. Tal y como afirma
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Lépez Garcia (2008), antes de que empezaran a utilizarse las técnicas de neuroimagen,
la Unica informacion que podiamos obtener sobre el comportamiento del cerebro en la
adquisicién de segundas lenguas era a través de la observacion o mediante la autopsia
post mortem. Asi fue como se descubrieron, por ejemplo, las areas de Broca y de
Wernicke. Por esta razon, es muy dificil establecer a ciencia cierta la posicion que
ocupan las lenguas en el cerebro humano. Adn asi, la neurolinglistica ha intentado
durante mucho tiempo describir la manera en que el cerebro de un bilingle se organiza
y como esta organizacion difiere de aquella propia de los monolingiies (Grosjean,
1999). Por desgracia, las opiniones y conclusiones de los diversos estudios realizados
hasta la fecha son muy diversas y dispares. Por una parte, estdn aquellos que afirman
que el cerebro esta dividido en diversos modulos corticales compartidos y, por otra,
aquellos que apoyan la existencia de modulos especificos para las distintas lenguas. Aun
asi, tal y como ya concluyd Broca, en la mayoria de individuos, el lenguaje queda
representado bésicamente en el hemisferio izquierdo del cerebro, principalmente en la
cisura de Silvio (Kirk, 2008: 45). A continuacion presentamos una imagen del cerebro
humano con algunos de sus mdédulos méas importantes para poder ubicarlos y disponer

de una representacion visual de los argumentos expuestos.

Cisura de Rolando.
Loébulo frontal.
Lébulo parietal.
Cerebelo.

Cisura de Silvio.
Lébulo occipital.

N kA b=

Lébulo temporal.
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Broca llegd a la conclusion de que era muy probable que un individuo con una
lesion en el hemisferio izquierdo del cerebro perdiera la facultad del habla. Wernicke
también descubrié una zona adyacente a la corteza cerebral que procesaba el lenguaje.

Como puede comprobarse, las aportaciones y el interés se remontan ya al siglo XIX.

Obler y Gjerlow (1999) dan un paso maés alld y atribuyen a cada hemisferio del

cerebro las siguientes funciones:

Principal hemispheric specializations

LEFT HEMISPHERE RIGHT HEMISPHERE
Phonology Nonverbal
Morphology Visuospatial information
Syntax Intonation
Function words and inflections Nonliteral meaning and ambiguity
Tone systems Many pragmatic abilities
Much lexical knowledge Some lexical knowledge

Tabla 2.3. Funciones lingiiisticas de los hemisferios del cerebro (Obler y Gjerlow, 1999)

Esta distribucion coincide en parte con la conclusion de Broca. ElI hemisferio
izquierdo del cerebro se encarga de articular los patrones que dan forma a la lengua,
mientras que el derecho se encarga de otras cuestiones complementarias. De ahi que una

lesion en el hemisferio izquierdo del cerebro afecte al habla del individuo.

Lucas et al (2004), en un estudio realizado con bilingues, llegaron a la conclusién
de que el 95% de los pacientes que participaron en dicha investigacion presentaban
modulos especificos bien en la L1 o en la L2 y s6lo uno de ellos presentaba modulos
compartidos. El 45% de los pacientes que tenian modulos especificos en una lengua
también presentaban modulos especificos en la otra. Ademas, el 65% también poseia al
menos un modulo compartido para ambas lenguas. Asi pues, se puede llegar a la
conclusion de que el patron mas repetido de representacion linguistica en la mente de
los bilingtes es el de modulos especificos combinados con otros compartidos, aunque

un 40% de los pacientes no presentaba ningiin médulo compartido.
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Fig. 2.12. Representacidn de las lenguas en el cerebro (Lucas et al., 2004)

B Mddulos especificos

B Mddulos especificos en
ambas lenguas

m Médulos especificos y al
menos uno compartido

Ningin mdédulo compartido

Fabbro (2001) afirma que la edad, la forma de aprender la lengua y el uso de la
misma tienen una influencia directa en la manera en que las lenguas son almacenadas en
el cerebro. Cuando la L2 se adquiere en un contexto formal y su uso queda restringido
al ambito académico, ésta suele estar méas localizada en la corteza cerebral que la L1,
mientras que si la L2 se adquiere en un contexto informal, tal y como suele ocurrir con

la L1, es mas probable que integre estructuras subcorticales.

Como podemos comprobar, parece que en el caso de personas bilinglies o
poliglotas cada lengua tiene su propio espacio dentro del cerebro humano. Partiendo de
esta base, ¢(cdmo puede un alumno llevar a cabo actividades, por ejemplo, de
interpretacion simultanea? Esta modalidad de interpretacion requiere una gran agilidad
de transferencia linguistica. Ademas, no hay tiempo para la reflexién, por lo que es de
suponer que si las distintas lenguas estan localizadas en diferentes mddulos del cerebro,
el alumno necesita un espacio minimo de tiempo para transferir el mensaje a la otra

lengua.

Lopez Garcia (2008) habla de unas conexiones sinapticas entre las neuronas, las

cuales forman parte de un proceso complejo que explica de la siguiente manera:

La persona que construye un mensaje dispara 7 conexiones neuronales cuando elige
los lexemas, luego transforma este estado de la red en un nuevo estado con m.n
conexiones cuando relaciona dichos lexemas con estructuras sintacticas, llega a un
estado todavia mas complejo, con .n.p conexiones, cuando las relaciones sinticticas

adoptan un valor semantico-pragmatico, y asi sucesivamente, aunque, por supuesto,

haya retroalimentacién en los niveles de complejidad. (Lépez Garcfa, 2008: 19).
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Ahora bien, ;ocurren estas conexiones neuronales de la misma forma en la mente
de un monolinglie que en la de un bilinglie? Esta claro que el procesamiento de
informacion ocurre tanto en la mente monolinglie como en la bilingle, pero las
conexiones neuronales son de distinta naturaleza. El hablante bilingle efectia un salto
en la mente para pasar de una lengua a otra, mientras que un hablante monolingle no.
Lépez Garcia (Ibidem: 68) compara este fendmeno con la teoria de las catastrofes
desarrollada por René Thom en el afio 1972. Se trata de cambios bruscos, como puede
ser el paso de liquido a gas. La mente del traductor se podria incluir como
ejemplificacion de esta teoria, ya que pasa de una situacion neurologica a otra de forma
brusca. Lo l6gico es que las trayectorias sensoriales que realiza el cerebro sean
normales. Pero, ¢qué ocurre en la traduccién y, mas concretamente, en la interpretacion?
Hay un alto grado de reajuste neuronal. Se pasa de un estado a otro bruscamente. En la
mente del traductor se producen saltos continuos de una parte a la otra. Es imposible
que se den cambios suaves. Estos sdlo se pueden dar de forma intralinguistica, pero

nunca interlinguistica.

Todo lo expuesto en este punto debe servir para guiar la docencia y conseguir que
los estudiantes adquieran agilidad mental para que, de esta manera, las conexiones
neuronales se realicen lo mas rapidamente posible. Por esta razon, la competencia de
trasferencia es vital desarrollarla desde el principio en todas las asignaturas que se
trabaje con dos cddigos linglisticos y desde una perspectiva contrastiva, como es el
caso de la clase de lengua extranjera. Esto implica, ademas, una formacion del
estudiantado segun el modelo de «bilingliismo compuesto», lo cual difiere de los
principios basicos postulados por las metodologias modernas de ensefianza de lenguas,
en las cuales se busca que la nueva lengua ocupe un lugar Unico en el cerebro mediante
una formacion monolingle y tomando como modelo la manera en que los nifios

adquieren su lengua materna (Cook, 2001).

2.5. Niveles: EI Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas (MCER)

Hay que recordar que en el caso de la Lengua B Inglés, los estudiantes ya inician
los estudios con cierta competencia en dicha lengua y, por lo tanto, uno de los objetivos
centrales de estas asignaturas es el de perfeccionar y afianzar los conocimientos ya

adquiridos (Brehm Cripps, 1996: 175). En el caso de la lengua C no suelen exigirse
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conocimientos previos, aunque la mayoria de estudiantes ha cursado el inglés como
lengua extranjera durante la educacién secundaria. Aprender una segunda lengua, sobre
todo en el caso de estudiantes de Traduccion e Interpretacion, implica aprender a
percibir la realidad de una manera diferente y nueva. Se trata de relacionar aquello que
se dice con las intenciones que se esconden detras de las palabras. De esta manera es
como los alumnos pueden llegar a interpretar correctamente el sentido de aquello que se

expresa a través de la lengua (Berenguer, 1997: 73-74).

Todo esto implica el conocimiento de ciertas reglas que gobiernan la lengua vy,
sobre todo, saber utilizarlas en un contexto comunicativo adecuado. Se trata de
conseguir que los estudiantes se acostumbren a leer y a escuchar los textos con
mentalidad de traductores. Para ello, es necesario poseer una amplia competencia
linguistica, asi como conocimientos culturales, sociales e histdricos, los cuales, en
muchos casos, pueden constituir un mayor escollo en la comunicacién que el
desconocimiento de determinados términos que, en ocasiones, pueden deducirse por
contexto. No obstante, por cuestion de espacio, en este trabajo sélo nos centraremos en
los niveles linglisticos y no tendremos en cuenta factores que, como ya hemos

mencionado, pueden tener una incidencia notable en la traduccion.

El Marco Coman de Referencia para las Lenguas: Aprendizaje, Ensefianza y
Evaluacion (MCER) nace con el objetivo de establecer unas bases comunes para la
ensefianza de lenguas extranjeras en la Europa actual, donde conviven un gran ndmero
de lenguas. Estas bases comunes incluyen directrices sobre niveles de competencia,
planes de estudio, exdmenes, libros de texto, etc. En nuestro caso, tomaremos como
referencia los diferentes niveles propuestos en este marco que, a nuestro parecer, los
estudiantes deberian poseer en el caso de la lengua B al emprender los estudios de
Traduccion e Interpretacion, asi como el nivel que deberian haber adquirido tras cursar
la ultima asignatura de esta lengua. A continuacién presentamos el desglose de niveles

que se ofrece en el marco.

A B C
Usuario basico Usuario independiente Usuario competente
Al (acceso) B1 (umbral) C1 (dominio operativo eficaz)
A2 (plataforma) B2 (avanzado) C2 (maestria)

Tabla 2.4. Niveles segun el MCER
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Como podemos observar, existen tres niveles que a su vez se dividen en dos

subniveles. En el caso de los estudios de Traduccidn e Interpretacion, consideramos que

los estudiantes deben poseer un nivel B2 al comenzar los estudios y un nivel C2 al

finalizar la dltima asignatura de lengua B del plan curricular de la titulacion.

Obviamente, para llegar al C2 hay que pasar previamente por el nivel C1. EI MCER

estipula lo siguiente para estos niveles (MCER, 2002: 26):

USUARIO
INDEPENDIENTE

B2

Es capaz de entender las ideas principales de textos complejos que traten de
temas tanto concretos como abstractos, incluso si son de caricter técnico,
siempre que estén dentro de su campo de especializacion.

Puede relacionarse con hablantes nativos con un grado suficiente de fluidez
y naturalidad, de modo que la comunicacién se realice sin esfuerzo por
parte de los interlocutores.

Puede producir textos claros y detallados sobre temas diversos, asi como
defender un punto de vista sobre temas generales, indicando los pros y los
contras de las distintas opciones.

USUARIO COMPETENTE

C1

Es capaz de comprender una amplia variedad de textos extensos y con
cierto nivel de exigencia, asi como reconocer en ellos sentidos implicitos.
Sabe expresarse de forma fluida y espontanea sin muestras muy evidentes
de esfuerzo para encontrar la expresion adecuada.

Puede hacer un uso flexible y efectivo del idioma para fines sociales,
académicos y profesionales.

Puede producir textos claros, bien estructurados y detallados sobre temas
de cierta complejidad, mostrando un uso correcto de los mecanismos de
organizacion, articulacion y cohesion del texto.

C2

Es capaz de comprender con facilidad practicamente todo lo que oye.

Sabe reconstruir la informacién y los argumentos procedentes de diversas
fuentes, ya sean en lengua hablada o escrita, y presentarlos de manera
coherente y resumida.

Puede expresarse espontaneamente con gran fluidez y con un grado de
precision que le permite diferenciar pequefios matices de significado incluso
en situaciones de mayor complejidad.

Tabla 2.5. Descriptores del MCER para los niveles B2, C1 y C2

También se presenta un cuadro de autoevaluacién para el alumno que especifica el

nivel que debe haber alcanzado segun las diferentes destrezas (MCER, 2002: 31).

Presentamos a continuacion las caracteristicas especificas del nivel C2. Ademas,

estableceremos los paralelismos que estas caracteristicas guardan con las actividades

profesionales de traduccidn e interpretacion.
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NIVEL C2

No tengo dificultad para comprender cualquier tipo de lengua
hablada, tanto en conversaciones en vivo como en discursos
retransmitidos, aunque se produzcan a una velocidad de
auditiva hablante nativo, siempre que tenga tiempo para familiarizarme
con el acento. (Sesgo 7)

Comprension

Comprension | Soy capaz de leer con facilidad practicamente todas las formas
de lengua escrita, incluyendo textos abstractos estructural o
linglifsticamente complejos como, por ejemplo, manuales,
articulos especializados y obras literarias. (Seggo 2)

COMPRENDER

de lectura

Tomo parte sin esfuerzo en cualquier conversacion o debate, y
conozco bien modismos, frases hechas y expresiones
coloquiales. Me expreso con fluidez y transmito matices sutiles
de sentido con precision. Si tengo un problema sorteo la
dificultad con tanta discreciéon que los demas apenas se dan
cuenta. (Sesgo 3)

Interaccion oral

HABLAR

Presento descripciones o argumentos de forma clara y fluida, y
con un estilo que es adecuado al contexto, y con una estructura
logica y eficaz que ayuda al oyente a fijarse en las ideas
importantes y a recordarlas. (Sesgo 4)

Expresion oral

Soy capaz de escribir textos claros y fluidos en un estilo
apropiado. Puedo escribir cartas, informes y articulos complejos
que presenten argumentos con una estructura légica y eficaz
escrita que ayude al oyente a fijarse en las ideas importantes y a
recordarlas. Escribo resimenes y resefias de obras profesionales
o literarias. (Sesgo 40)

Expresion

ESCRIBIR

Tabla 2.6. Delimitacion del nivel C2

Sesgo 1. En interpretacion, la variedad tematica es abrumadora. Podemos asistir
tanto a conferencias en las que el tema sea de caracter general como a otras de tematica
especializada; por ejemplo, una conferencia sobre protesis dentales, avances en técnicas
de anestesia, etc. De ahi que haya que familiarizar al alumno con todos los aspectos mas
recurrentes de la lengua oral. Ademas, hay que tener en cuenta que el hablante es quien
marca la velocidad del discurso. Actualmente, en muchas ocasiones las ponencias son
leidas, por lo que el orador no estd pendiente de si el intérprete puede seguir
correctamente el ritmo del discurso, el cual suele ser rapido por el hecho de ser leido y
estar preparado de antemano. En algunos casos, el ponente facilita una copia del
discurso al intérprete, aunque, desgraciadamente, esto puede ocurrir minutos antes del
inicio de la conferencia. El hecho de disponer del texto por escrito complica en cierta
medida la tarea de interpretacion, ya que al tener que estar el intérprete pendiente tanto
del texto que se percibe de forma oral como escrita, hay una intensificacion de los

procesos cognitivos. Conviene, asi pues, familiarizar al alumno con técnicas que le
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ayuden a afrontar situaciones de este tipo. Hay que tener presente que el inglés es una
lengua que presenta una mayor dificultad para ser interpretada debido a la gran variedad
de acentos existentes. Asimismo, en muchos casos, los ponentes no son angléfonos y no
tienen un buen dominio del idioma, por lo que cometen errores gramaticales y, en el
peor de los casos, de pronunciacion. De ahi que sea vital un contacto previo con el

ponente para poder familiarizarse minimamente con su acento y forma de expresarse.

Sesgo 2. Es necesario familiarizar a los alumnos con todo tipo de textos y
temaéticas, evitando una especializacion absoluta durante los afios de carrera. Se trata de
abrirles puertas para que sean profesionales polivalentes y que la insercion en el
mercado laboral sea mas sencilla y rapida, aunque a la larga el propio desarrollo de su
carrera profesional los especialice en una determinada area de conocimiento. Ademas,
hay que tener en cuenta que la sociedad madura y avanza y esta evolucion afectara
inevitablemente al mercado de la traduccion. Un determinado ambito temaético en auge

en el momento actual podria cambiar o incluso desaparecer en un futuro.

Sesgo 3. Es necesario ensefiar a traducir unidades fraseoldgicas, a saber,
colocaciones, locuciones y paronimias, ya que los angl6fonos son muy propicios a
utilizarlas, especialmente en contextos orales®. El argot, o slang, debe ser sin duda
parte de este aprendizaje. Una gran prueba de ello es la traduccion audiovisual. Los
matices también deben tratarse de forma sistematica. El inglés, a diferencia de las
lenguas romance, es una lengua muy descriptiva. Hemos de evitar que los alumnos s6lo
utilicen unidades léxicas mas comunes Yy excluyan otras mas precisas por
desconocimiento o por no saber utilizarlas adecuadamente en determinados contextos.

Tomemos como ejemplo los verbos de movimiento?®:

Verb Type of movement Reasons for type movement

Limp Uneven One leg hurts

Hobble Awkward Shoes too tight, feet hurt

Stagger Unsteady Drunk, ill

Stumble | Nearly falling Uneven, surface

Lurch Sudden or irregular Drunk, ill, walking on moving ship, etc.

% Dentro de la rama de traduccion, Richart (2009a), siguiendo, entre otros, a Corpas Pastor, propone una
clasificacion exhaustiva de unidades fraseoldgicas fundamentada en la fraseologia idiomatica y paremioldgica. Esta
autora distingue entre locuciones (nominales, adjetivas, adverbiales y verbales) y enunciados fraseoldgicos
(enunciados de valor especifico, refranes y férmulas rutinarias).

%% Tabla extraida de English Vocabulary in Use (Advanced), Cambridge University Press.
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Tiptoe Quiet and on toes Not to be heard

Amble Easy, gentle Pleasure or relaxation, no special aim
Stride Long steps Purposeful

Strut Proud, chest held out To look important

Tramp Firm, heavy steps Walking for a long time

Trample | Pressing repeatedly with feet Often wishing to destroy

Stamp Pushing foot down heavily Anger, or just heavy-footed

Trudge Heavy, slow, with difficulty Tired

Chase Quickly Wanting to catch something or someone

Tabla 2.7. Verbos de movimiento en inglés

En este cuadro clasificatorio queda patente la importancia que adquiere el estudio
del Iéxico desde un punto de vista descriptivo.

En el proceso de elaboracién de una traduccién, el traductor es el productor de un
texto del cual tiene ya (casi) planificados el nivel funcional y el situacional, también el
temadtico; su labor, entonces, se va a desarrollar preferentemente en el nivel de
contenido semantico, dentro del subcampo del desarrollo tematico, y en el nivel

formal-gramatical. (Elena Garcfa, 2008: 165).

Hasta la fecha, parte de los pocos estudios existentes en ensefianza de lenguas
extranjeras para traductores e intérpretes se han centrado mayoritariamente en los tipos
de textos y sus funciones. Nosotros, partiendo de la reflexion de esta autora,
proponemos centrar mas la atencion en los aspectos léxico-semanticos y en aquellos que
difieren entre la L1 y la L2. La estructura de los textos suele permanecer invariable,
sobre todo en el mercado actual, el cual estd dominado por computadoras que aligeran
considerablemente el trabajo del traductor. Muchos textos especializados, como son, por
ejemplo, los juridicos, tienen una terminologia que se repite continuamente en los
textos. Lo logico es que los traductores especializados en traduccion juridica creen sus
propias memorias de traduccién y que un programa de traduccion, como puede ser
TRADOS, Déjavu o WordFast, les traduzca directamente todos aquellos segmentos que
ya reconoce por haber sido traducidos con anterioridad. Ademas, la traduccion suele
realizarse en muchos casos sobre el documento original en pantalla, por lo que el
formato del texto sigue siendo el mismo. El fin ultimo de la traduccion es la

comunicacion, la transmision de mensajes, y ello se consigue mediante una cadena de
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palabras que adquieran sentido y se actualicen dentro de un determinado contexto.
Ademés, como ya han afirmado Andreu y Orero (2001b), la principal dificultad de
aquellos alumnos que estudian inglés es la complejidad del vocabulario existente y la
gran disparidad de registros linglisticos existentes. Esto hace que los alumnos no
puedan expresarse con correccion, incluso cuando poseen un amplio conocimiento de

las estructuras gramaticales y sintécticas.

Sesgo 4 y 4b. En la expresion oral y escrita encontramos un solapamiento en las
caracteristicas expuestas. Se habla de una expresion clara y fluida, con un estilo
apropiado y una estructura logica, asi como de un establecimiento de jerarquias entre
ideas primarias y secundarias. Es necesario que la produccion de los alumnos sea
precisa. Por este motivo, no basta con un conocimiento pasivo de la lengua, sino que
conviene activarla, aunque no se llegue a conseguir el nivel de perfeccion de la lengua
materna. Esto implica la utilizacion de ejercicios metodoldgicos que fomenten la
expresion oral y escrita. Ademas, no hay que olvidar que en la lengua B la
direccionalidad no debe suponer un obstaculo para los estudiantes debido a la existencia
de asignaturas de traduccion inversa en los planes de estudio.

2.5.1. Subdivision de niveles

El MCER también contempla la posibilidad de subdividir los niveles expuestos y
adaptarlos de una manera mas rigurosa a las distintas necesidades educativas, sin perder

de vista el sistema comun donde se enmarca.

La numeracién permite que se realicen mas subdivisiones sin perder la referencia del
objetivo central del que procede. Con un esquema flexible de ramificaciones como el
propuesto, las instituciones pueden desarrollar las ramas hasta el grado de profundidad
que deseen con el fin de situar los niveles utilizados en su sistema en relaciéon con el

marco comun. (MCER, 2002: 32).

Esta ramificacion puede hacerse en cualquiera de los niveles. En nuestro caso, la

ramificacion se situara en los niveles de exigencia propuestos: B2, C1y C2.
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B C
Usuario independiente Usuario competente
Bl B2 Cc1 c2
B2.1 B2.2 Ci1 Ci.2z cC2a c2.2

Fig. 2.13. Subdivisién de los niveles B2, C1 y C2.

En el caso del grado de Traduccion y Mediacion Intercultural de la UV se ofrecen
un total de seis asignaturas de lengua B, con su correspondiente carga lectiva de 6
créditos ECTS cada una de ellas y divididas en los tres primeros cursos de la titulacion.
Partiendo del plan de estudios del grado vigente en esta universidad, presentamos a
continuacion una propuesta de los niveles por asignatura que los estudiantes deberian

haber alcanzado una vez finalizado el curso correspondiente.

CURSO ASIGNATURA NIVEL EXIGIDO
1° Lengua B (Inglés) B2.1
1° Lengua B (Inglés) B2.2
2° Lengua B (Inglés) C11
2° Lengua B (Inglés) C1.2
3° Lengua B (Inglés) C2.1
3° Lengua B (Inglés) Cc2.2

Tabla 2.8. Propuesta de divisién de niveles segtn el plan de estudios de la UV

Establecer descriptores especificos para cada uno de los subniveles resulta un
procedimiento de caracter subjetivo (MCER, 2002: 2), ya que es complicado fijar los
limites en cada uno de ellos. No obstante, nuestra distincion se basa en tres parametros:
(a) las destrezas comunicativas, (b) el conocimiento enciclopedico y (c) la evaluacion.
Los subniveles .1 actian como curso puente entre un nivel y otro. Asi pues, estos haran
de enlace entre el nivel anterior y el nivel que se pretende alcanzar. Estos cursos
pondran un mayor énfasis en las destrezas receptivas, es decir, la comprension oral y
escrita, mientras que los subniveles .2 haran mas hincapié en las destrezas productivas,
es decir, la produccion oral y escrita. Ahora bien, esto no implica dejar de lado las
destrezas que se vayan a abordar o se hayan abordado méas exhaustivamente en el nivel

inmediatamente anterior o posterior. De esta manera, junto con un equilibrio entre los
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temas especializados, semiespecializados y generales, consideramos que la progresion a

través de los distintos niveles serd mas lineal y menos brusca. Ademas, bien es sabido

que la recepcion del input linguistico debe ser previa a la fase de produccién. La ultima

diferencia entre los subniveles estriba en la evaluacion, es decir, en el porcentaje

otorgado a cada una de las destrezas. En los subniveles .1 el porcentaje serd mayor para

las destrezas receptivas, mientras que en los .2 las cuatro destrezas tendran una

proporcion simétrica.

NIVELES .1 NIVELES .2
% |EVALUACION BASADA EN % | EVALUACION BASADA EN
Lo Ejercicios de temas
Ejercicios de temas L .
- especializados trabajados en
especializados y clase v temas
CE 20% |semiespecializados trabajados CE 15% Y remas
semiespecializados y generales
en clase y temas generales . .
no necesariamente vistos en
nuevos.
clase.
Ejercicios de temas
co 20% Ejercicios de temas generales co 15% semiespecializados y generales
tratados en clase. tratados en clase y temas
generales nuevos.
Ejercicios de temas
Ejercicios de temas generales semiespecializados vistos en
EE 10% |no necesariamente trabajados EE 15% | clase y temas generales no
en clase. necesariamente trabajados en
clase.
Ejercicios de temas
Eiercicios de temas oencrales semiespecializados vistos en
EO 10% | & EO 15% | clase y temas generales no
tratados en clase. . .
necesariamente trabajados en
clase.
USEOF | .0, E)ericllos.de gfarpatlza y USE OF 20, E)ercblalos‘ de gfamatlc; y
ENGLISH o [vocabulario relacionados con | per 16y o | vocabulario relacionados con
el contenido del curso. el contenido del curso.
EVALUA. | Pzgtfzho,l tm]?alos EVALUA. | .0, P‘?;.tf.(zlho’l trabajos
CONTINUA o |individuales y en grupo, CONTINUA o |individuales y en grupo,
tutorfas, etc. tutorfas, etc.

Tabla 2.9. Evaluacién de subniveles para Traduccion e Interpretacion

Aunque nuestra propuesta parte de un nivel B2, hay que destacar que gran parte

de las facultades espafiolas de Traduccion e Interpretacion han optado por iniciar la

formacion lingtiistica de la lengua B con un nivel B1. Este es el nivel que un estudiante

deberia poseer al finalizar los estudios de Bachillerato. Paraddjicamente, la mayoria de

141




Segundo capitulo

traductdlogos coincide en que la ensefianza de la lengua debe ser anterior a la traduccién
(Kiraly, 2000: 34). Sin embargo, en la mayoria de los nuevos planes de estudio la
primera asignatura de traduccion general directa suele incluirse en el primer curso. Por
esta razon, carece de sentido iniciar el estudio de la lengua desde un nivel B1, ya que
mediante la asignatura de lengua extranjera resultara imposible asegurar una
preparacion linglistica apropiada para empezar a trabajar la traduccién desde un punto
de vista profesional. En el otro lado del péndulo encontramos a otros investigadores
como Clouet (2010: 25-26) que tachan de poco realista exigir un nivel C2 por haber
hablantes que no gozan de ese nivel de competencia en su propia lengua y por la dificil
0 casi imposible tarea de conseguir un nivel equiparable en las cuatro destrezas
comunicativas. Aunque coincidimos con este autor en estas dos afirmaciones,
consideramos que esta diferencia deberia darse mas bien en el plano de la fluidez y no
en el de conocimientos linglisticos. Por mucho dominio que un estudiante posea en la
lengua, las posibilidades de que éste alcance el mismo grado de fluidez que en la lengua
materna son muy remotas, precisamente por la etiqueta de «extranjera». Sin embargo, si
que puede llegar a gozar de tantos conocimientos como un hablante nativo educado.
Ademas, un traductor o intérprete no aprende la lengua para comunicarse por si mismo,
sino «para facilitar la comunicacion de terceros al mas alto nivel conceptual y
linglistico y en unas condiciones temporales muy exigentes» (Blasco, 2007: 67). Asi
pues, si que consideramos viable y necesario que la exigencia sea maxima, por lo que en
nuestra propuesta hemos incluido dos cursos de nivel C2, en los que el estudio de la

lengua debe resultar en un conocimiento minucioso de la misma.

El nivel final de los estudiantes deberia acercarse al de un hablante nativo. Coletes
Blanco (1993) hace la siguiente afirmacion refiriéndose a los estudiantes de la antigua
licenciatura de Filologia Inglesa, la cual podemos extrapolar a nuestro &mbito de

estudio:

I think that every EPh?7 graduate’s active and passive knowledge of English should be
close to that of an educated native speaker who shares with the former a similar age
and cultural standing. A good command, for instance, of English horse-racing slang
should not be expected from the EPh graduates, nor should their being able to write a
formal request to an English court in correct legal terms, simply because these are not

universal skills amongst educated native speakers. What can perfectly well be expected

7 English Philology.
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from our EPh graduate, however, is a sufficient passive knowledge and a minimum
active knowledge of the most frequent marginal lexical segments in colloquial English,
or the ability to read a professional report on the National Curriculum for compulsory
education in Britain, because this does indeed correspond to the ordinary linguistic

competence of the educated native speaker alluded to. (Coletes Blanco, 1993: 53).

Como ya hemos apuntado con anterioridad, aunque los objetivos de formacién y
salidas profesionales sean diferentes en el grado de Traduccién e Interpretacion y de
Estudios Ingleses, cabe destacar que ambas comparten un mismo fin en cuanto a la
lengua extranjera: alcanzar un nivel de maestria en la lengua. En ambas titulaciones
resulta imposible adquirir conocimientos si el nivel de lengua es bajo. En el caso de
Estudios Ingleses, los estudiantes no podran estudiar cuestiones externas de la lengua
(fonologia, semantica, sintaxis, etc.) si no poseen un nivel adecuado de inglés. En el
grado de Traduccion e Interpretacion, los estudiantes no podran desarrollar la
competencia traductora si existen lagunas en la lengua de partida. Hay que recordar que
la titulacion tiene como objetivo formar traductores profesionales, por lo que la
traduccion pedagogica queda excluida de este perfil. Por esta razon, nos mantenemos en
la linea de Coletes Blanco al afirmar que los estudiantes deben poseer un nivel similar al
de un hablante nativo, siempre a nivel de usuario, es decir, diferenciando entre unos
conocimientos linglisticos generales y especificos, siendo estos segundos igualmente

importantes, pero sin necesidad de poseerlos a nivel de especialista.

2.6. Enfoques y métodos en la ensefianza de lenguas extranjeras

Teaching foreign languages to future translators turns to be a repetition of approaches
that, although working perfectly for FLT [Foreign Language Teaching], may lack, in
our view, some important aspects which should be part of the core curriculum for a

translator. (Rico Pérez, 1999: 53).

En esta seccion nos disponemos a analizar brevemente los principales métodos
que se han utilizado hasta la actualidad en la ensefianza de lenguas extranjeras.
Estableceremos qué parametros de cada uno de ellos nos serian Gtiles en la ensefianza de
inglés para futuros traductores e intérpretes y cuales no. Finalmente, partiendo de este
analisis, propondremos nuestro propio método, cuya funcion principal sera la de

satisfacer las necesidades lingiisticas y comunicativas de los alumnos de Traduccion e
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Interpretacion en la lengua extranjera. No obstante, con el fin de contextualizar las
diferentes metodologias que seran objeto de analisis en esta investigacion, estimamos
necesario comenzar este apartado con un analisis de los principales paradigmas
lingliisticos que han surgido hasta la fecha, a saber, la linguistica tradicional, el
paradigma estructuralista, el paradigma generativista y la pragmatica. Dichos
paradigmas, o tradiciones, constituyen un marco de referencia para la investigacion vy,
tal y como apunta Alcaraz Var6 (1993: 25), (a) sirven para formular teorias de las cuales
pueda beneficiarse la comunidad cientifica, (b) delimitan los problemas de investigacion

a hechos relevantes y (c) proponen soluciones a dichos problemas.

2.6.1. La Linguistica Tradicional

Aunque el lenguaje se remonta a los inicios de la humanidad, no es hasta la época
clasica cuando éste empieza a ser objeto de estudio. De hecho, Sécrates, Platéon y
Aristételes fueron los primeros en abordar el estudio del lenguaje desde la Filosofia
(Robins, 1997).

Los estudios sobre el lenguaje se hacian desde un punto de visto histérico v,
posteriormente, comparativo. Estos estudios se llevaban a cabo a partir del analisis de la
lengua literaria escrita. No obstante, la aparicion de la obra de Saussure, Cours de
linguistique générale, en 1916, supuso una revolucién de los postulados de esta
tradicion. Dicha obra vio la luz tras la muerte del propio autor y fue una recopilacion de
apuntes tomados por sus propios alumnos y comparfieros del departamento de la
Universidad de Ginebra. No obstante, varias de las ideas incluidas en la obra ya habian
sido expuestas casi un siglo antes por Wilhelm von Humboldt, aunque Saussure las
presentd de manera mas sistematizada y en una época en que los estudios historicos
estaban en pleno auge. Aun asi, las modificaciones en la metodologia de segundas
lenguas derivadas de su concepcion del lenguaje no empezaron a vislumbrarse hasta los
afios 60 (Clouet, 2010).

El éxito de la propuesta de Saussure se debe a dos principios béasicos que
marcaran notablemente la tradicion linglistica del siglo XX:

(i) El estudio de la lengua puede hacerse de forma sincronica, es decir, tomando

como punto de referencia un momento determinado, sin tener en cuenta ningdn
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material historico, o de forma diacrénica, es decir, desde un punto de vista
historico. Es mas, Saussure predijo que los gramaticos, cuyos estudios pecaban
de ser excesivamente histdricos, acabarian centrando su atencion en el aspecto
sincronico del lenguaje. De hecho, para él, el estudio del lenguaje, el cual se
constituye mediante un sistema de elementos interrelacionados, debe hacerse de
forma sincronica.

(ii) La distincion entre langue (lengua) y parole (habla). El término langue incluye
el conjunto de reglas y la normativa que constituyen un sistema linguistico. La
parole, sin embargo, se refiere a la actualizacion de dichas reglas y normativa, es

decir, al uso que un individuo hace de la lengua.

2.6.2. El Estructuralismo

Este paradigma surge como critica de los principios historicistas propuestos en la
tradicion anterior y su principal postulado se centra en la descripcion y el analisis de la
lengua por estructuras. Dichas estructuras no deben estudiarse de manera aislada, sino,
mas bien, como parte de una totalidad sistematica o, en palabras de Alcaraz Vard, como
un «inmanentismo linguistico» (1990: 65). De entre estas estructuras, esta tradicion
establecio tres niveles linglisticos basicos: el fonético, el morfoldgico y el sintactico y,
posteriormente, se afiadieron el semantico y el morfosintactico, siendo éste segundo el
resultado de la fusion entre el nivel morfoldgico y sintactico. Estas estructuras, ademas,
estan compuestas por una serie de constituyentes y componentes; por ejemplo, en el
nivel fonoldgico encontramos los fonemas y los al6fonos; en el morfoldgico, los
morfemas y los alomorfos, y en la sintaxis, los constituyentes inmediatos (Alcaraz Varo,
1993: 28-29).

El Estructuralismo puede dividirse en dos corrientes principales: la europea y la
americana. El estructuralismo europeo, muy influenciado por la obra de Saussure, halld
su maxima representacion en la escuela de Copenhague y la Escuela de Praga, siendo
esta segunda la principal en el estudio de la fonética y la fonologia. El estructuralismo
americano, sin embargo, no ha mostrado una influencia tan directa de la obra de
Saussure, aunque en las universidades norteamericanas si se arraigé la linguistica

sincronica en los afios veinte (Parkinson de Saz, 1990: 87). Las bases del
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estructuralismo americano se basaron en la obra Language (1933) de Leonard

Bloomfield, maximo representante de esta tradicion en EE.UU.

Alcaraz Vard (1993: 32-37) declara que el lenguaje del Estructuralismo se

caracteriza por los siguientes rasgos:

e Es un sistema compuesto por signos linglisticos. El signo es la unidad
linglistica por excelencia y esta constituido por un concepto y una imagen
acustica, es decir, un significado y un significante.

e Essistematico, asimétrico y arbitrario.

e Esun sistema significativo.

e Es principalmente oral y auditivo.

e Esredundante.

e Posee una doble articulacion que permite diferenciarlo de cualquier otro sistema
de comunicacion.

e Eslo que hablan los propios nativos de esa lengua.

e Se construye mediante un conjunto de habitos que se adquieren a través de

estimulos condicionados.

En la ensefianza de lenguas todos estos principios se han plasmado mediante los
drills, es decir, la practica de estructuras linglisticas. Esto da a entender que la lengua se
adquiere, o bien por imitacion, lo cual implica que un estudiante necesita recibir mucho
input para poder producir, o por analogia, es decir, haciendo generalizaciones de lo
aprendido. Asi pues, puede afirmarse que se trata de una concepcion mecanicista del
aprendizaje de la lengua. Por esta razon, el lenguaje suele presentarse de forma
descontextualizada y a nivel oracional. El objetivo principal no es, pues, el desarrollo de

la competencia comunicativa.

2.6.3. El Generativismo

Mientras que el Estructuralismo es considerado una corriente conductista, el
Generativismo se concibe como un paradigma mentalista. A diferencia del anterior, éste
tiene, entre otros, unos procedimientos metodoldgicos y una meta investigadora
distintos basados en la intuicion que el hablante nativo ideal hace de su propia lengua y

en la explicacion del funcionamiento de dicha capacidad innata. Por esta razon, el
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objetivo principal de esta tradicion es la descripcion de la competencia linguistica
(Alcaraz Varo, 1990: 85-86).

Al ser ahora el objeto de estudio el funcionamiento de la mente humana con
referencia a la lengua, la observacion, tan imperante en el paradigma anterior, queda
relegada a un segundo plano para abrir paso a la introspeccion. Asi pues, se adopta una

postura racionalista de las facultades cognoscitivas mentales (Alcaraz Varg, 1993).

Noam Chomsky, sin duda alguna, ha sido el motor principal de esta tradicion.
Mientras que el Estructuralismo se centraba en el estudio de la fonologia y la
morfologia, Chomsky considera que el estudio del lenguaje deberia abordarse desde la
sintaxis. Este hecho enfatiza el estudio de la lengua a partir de las oraciones y la
creatividad del lenguaje. Mediante el conocimiento de la gramatica de una lengua
somos capaces de crear una infinidad de oraciones, incluso oraciones que jamas
hayamos escuchado. Esto es lo que se ha bautizado con el nombre de Gramaética
Generativa. Chomsky pretende que sea una gramatica constituida por universales
lingliisticos, o dicho en otras palabras, un interlenguaje, con principios innatos y
aplicables a todas las lenguas. Esta concepcion ha influenciado notablemente la

ensefianza de lenguas extranjeras.

Una de las propuestas de Chomsky que mayor influencia ha tenido en la
Traductologia es la distincién entre estructura profunda y superficial. Esta segunda
incluye las reglas y rasgos de una lengua, gracias a los cuales podemos verbalizar un
mensaje de forma oral o escrita. La estructura profunda, sin embargo, es de naturaleza
abstracta y contiene toda la informacion necesaria para poder interpretar una oracion.
Esta distincion resulta de extrema relevancia para un curso de lengua con fines
traductoldgicos. Los traductores han de acceder a la estructura profunda de la lengua
para poder realizar una traduccién lo mas fiel posible al original. La lengua es el
mecanismo mediante el cual se accede a este estadio de conocimiento y significado, el
cual variara segin las lenguas. No obstante, este acceso en ocasiones puede ser
restringido y, como tal, hay que dotar a los estudiantes de estrategias para superar los

obstaculos que surjan.

En cuanto a la ensefianza de segundas lenguas y lenguas extranjeras se refiere, una
de las mayores contribuciones del Generativismo ha sido la del tratamiento de los

errores. A diferencia del Estructuralismo, el error es considerado como un instrumento
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metodologico y pedagogico que representa un progreso en el proceso de aprendizaje.
Resulta imposible aprender una lengua, tanto extranjera como materna, sin cometer
errores, por lo que éstos deben obligatoriamente formar parte del aprendizaje. Sin
embargo, pese a la amplia difusion de la obra de Chomsky y los postulados del
Generativismo, durante estos afios no surgié ningln método de ensefianza de lenguas.
Esto podria deberse al alto grado de abstraccién y complejidad de las teorias propuestas
por este autor, aunque si que puso en crisis el entonces célebre método audiovisual y

sentd las bases del siguiente paradigma (Clouet, 2010).

2.6.4. LaPragmatica

Con la Pragmatica empieza alrededor de 1980 una concepcion del lenguaje como
discurso y texto. La oracién ya no es la base de la investigacion. La pragmatica es un
paradigma supraoracional y no estructural como el Estructuralismo ni oracional como el
Generativismo. Asi pues, el lenguaje se entiende como un medio de comunicacion del
cual interesa el uso que se hace del mismo, sus funciones y procesos que tienen lugar en

el acto de comunicacién. El lenguaje es accién (Alcaraz Var6, 1990: 116-17; 1993: 73).

A través de materiales auténticos, este paradigma basa su investigacion en el
empirismo y se nutre de su principio de interdisciplinariedad y aplicabilidad. De esta
manera, busca profundizar en lo que se conoce como «competencia comunicativa,

tanto en lo que se refiere a comprension como a produccion.

Sin duda alguna, éste es el mayor legado de este paradigma a la ensefianza de
lenguas. Segun Clouet (2010: 44), sus mayores aportaciones podrian resumirse en tres

puntos:

e La necesidad de estudiar las convenciones sociales y culturales que gobiernan
una lengua y no Unicamente su codigo linguistico.

e La importancia de concebir el lenguaje como un instrumento de actuacion que
abarca la produccion, la intencién y el efecto causado en el receptor.

e La necesidad de contextualizar el mensaje para poder comprender e interpretar

las intenciones de su emisor.
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Entre las grandes figuras cuyas teorias han influido notablemente en esta tradicion
encontramos a Austin y Searle con sus actos de habla, Grice con las implicaturas y las
maximas conversacionales, Brown y Levinson con la teoria de la cortesia, Sperber y
Wilson con la teoria de la relevancia, Halliday con la linglistica funcional y

Anscombre y Ducrot con la teoria de la argumentacion.

Esta tradicion ha sido una revolucién para el desarrollo de métodos de ensefianza
y adquisicion de lenguas. Como veremos a continuacion, las metodologias actuales se
basan en un enfoque comunicativo en el que se trabajan de forma equilibrada las cuatro

destrezas y se equiparan a la competencia que un hablante posee en la lengua materna.

Tras esta breve contextualizacion del panorama linguistico, presentamos en el
siguiente gréafico los principales métodos de ensefianza de lenguas que seran objeto de
analisis en esta investigacion. Por cuestiones de espacio, solo pasaremos revista a los

métodos mas significativos y de tradicion desde un punto de vista historico.
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2.6.5. Breve contextualizacion historica

A lo largo de la historia, ha habido un gran deseo por parte de linglistas y
profesores de lengua por encontrar un método «ideal» que facilitara el proceso de
aprendizaje dentro de las aulas. Sin embargo, la mayoria de los métodos propuestos han
quedado relegados a un segundo plano para dar paso a otros mas modernos y basados en

principios comunicativos.

En la antigliedad, el latin fue la lengua extranjera de instruccion por excelencia. El
latin era la lengua vehicular de la educacion, la religion, del gobierno y, sobre todo, del
comercio en el mundo occidental (Richards y Rodgers, 2001: 3). Se instruia en las
escuelas monaésticas y su ensefianza conllevaba el aprendizaje de reglas gramaticales y
listas de vocabulario con su correspondiente traduccién. Cuando las lenguas modernas
adquirieron un mayor grado de popularidad, éstas empezaron a ensefiarse utilizando las
mismas técnicas que se habian empleado para ensefiar el latin anteriormente. Este
sistema de ensefianza se consolidé en los colegios en el siglo XIX. Con ello se pretendia
dar a la ensefianza de las nuevas lenguas el prestigio que generalmente se otorgaba a la
ensefianza de las lenguas clasicas, por lo que se adoptd una metodologia clasicista. Los
libros de texto se basaban en ejercicios de gramatica, listas de vocabulario y frases para
traducir desde y hacia la lengua extranjera. Dentro de este marco encontramos el primer

método que sera objeto de andlisis: el Método Gramatica-Traduccion.

2.6.5.1. El Método Gramatica-Traduccion

De origen aleman, este método tuvo una gran popularidad desde 1840 hasta 1940.
Su propdsito era el de instruir la lengua extranjera para que los ciudadanos tuvieran
acceso a los grandes clasicos. De esta manera, a través del estudio de la lengua
extranjera, se pretendia contribuir a su desarrollo intelectual. Para ello, se empleaba una
metodologia basada en la traduccion directa e inversa de frases descontextualizadas o,
en ocasiones, textos cortos, y en el aprendizaje de reglas gramaticales. Estas reglas
gramaticales se aprenden de forma deductiva, es decir, en primer lugar hay una
explicacion del funcionamiento de una determinada regla y, acto seguido, ésta se pone
en practica mediante ejercicios de traduccion. Ademas, cabe destacar que las reglas
gramaticales que se incluyen dentro de un curso siguen un orden cronolégico segun la

dificultad que presenten. La gramatica siempre se explica en la L1 de los estudiantes
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para que éstos puedan entender su funcionamiento a la perfeccién y, por lo que respecta
al vocabulario, cabe destacar que éste se ensefia mediante listas de palabras y sus

equivalencias léxicas en la L1.

La lengua materna de los estudiantes es la lengua vehicular de la ensefianza. El
uso de la lengua extranjera se limita a ejercicios de lectura y escritura, por lo que la
comprension y expresion orales quedan relegadas a un segundo plano. Asi pues, puede
afirmarse que en el plano linguistico se premia la exactitud y la precision frente a la
fluidez, y que la competencia comunicativa no es el objetivo principal de este método
(Larsen-Freeman, 2000: 16). Por regla general, éste ha sido empleado por profesores

con un dominio limitado en la L2.
2.6.5.1.1. Validez para la formacion de traductores

Por irdnico que parezca, este méetodo sirve de poco en una clase de inglés con
fines traductoldgicos. En nuestra opinion, el gran error de este método radica en
considerar la traduccion de frases cortas y descontextualizadas como base de su
metodologia. La traductologia actual incide en el hecho de que la traduccion opera en el
plano discursivo y textual, y no en el linguistico. El texto ha de considerarse como una
entidad que cobra sentido por la suma de todos sus componentes, por lo que las frases
han de considerarse como parte de un ente global. En esta misma linea, Krashen (1982:
128) afirma que este método se basa en la forma y no en el significado, ya que los

estudiantes son forzados a leer palabra por palabra.

Por otra parte, ya hemos indicado que nuestro interés no se basa en que los
estudiantes sepan describir a la perfeccion las reglas que gobiernan la lengua, sino mas

bien en que sepan utilizarlas con correccion y con el menor esfuerzo posible.

A foreign language course that is based on the overt teaching of language structures
and that does not provide students with extensive opportunities for authentic
communication in the classroom neglects and even obstructs the students’ natural
acquisitional abilities: it also ignores the fundamental nature of translation as a

communicative activity. (Kiraly, 2000: 184).

El Unico beneficio que este método puede aportar a las clases de lengua extranjera
para traductores es el de entender y estudiar la gramatica desde una Optica contrastiva.

Sin embargo, no hay un interés por fomentar las capacidades comunicativas. Ademas, el
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fin que persigue es muy diferente al que se persigue en el marco de estos estudios.
Ahora bien, pese a presentar una serie de puntos negativos, hay que tener en cuenta que
este método se desarroll6 en una época en la que no se contaba con los avances
tecnoldgicos actuales. Las oportunidades de comunicacion con hablantes nativos eran
menores. Actualmente, con el internet y la libre circulacion de ciudadanos residentes
europeos por todo el territorio comunitario, entre otros, las oportunidades de
comunicacion son méas abundantes. Por esta razon, el Método Gramatica-Traduccion se
queda anticuado para una ensefianza moderna de lenguas extranjeras adaptada a la

Europa actual.

2.6.5.2. EIl Método Directo

Tras el movimiento reformista, la ensefianza de lenguas extranjeras adopté una
postura contraria a la del método anterior. Estudiosos como Henry Sweet en Inglaterra,
Wilhelm Viétor en Alemania y Paul Passy en Francia empezaron a desarrollar una serie
de ideas reformistas que tuvieron gran credibilidad y aceptacién y que constituyen la
base de la Linguistica Aplicada actual. Segun Richards y Rodgers (2001: 12), los

reformistas consideraban que:

e Lainstruccion debe ser inicamente en la lengua meta.

e Solo deberia ensefiarse vocabulario y frases recurrentes.

e El vocabulario concreto debe ensefiarse mediante asociacién con objetos,
dibujos 0 mediante demostraciones, mientras que el vocabulario abstracto debe
asociarse con ideas.

e Las destrezas comunicativas se desarrollan de forma gradual mediante
intercambios comunicativos entre el alumno y el profesor u otros estudiantes en
clases intensivas y con pocos alumnos.

e Lacomprensién y expresion orales deben fomentarse.

e Los aspectos de la lengua gue se ensefian deben introducirse de forma oral.

e Deberia enfatizarse un uso correcto de la gramatica y la pronunciacion.

e Las reglas gramaticales solo deberian ensefiarse tras un uso préctico de las

mismas en contexto; es decir, la gramatica deberia ensefiarse de forma inductiva.
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A partir de estas caracteristicas, las cuales son la base de los métodos naturalistas,
nace el Método Directo. Este método toma como punto de partida la manera en que los
nifios adquieren su lengua materna. Se trata del método que Berlitz popularizé en la
cadena de colegios Berlitz en Estados Unidos. Se busca que el alumno aprenda la
lengua en contextos lo mas realistas posibles. El uso de la traduccion queda totalmente
prohibido, ya que se preconiza el monolingtismo, por lo que no hay necesidad de
recurrir a la lengua materna. De esta manera, se evitan problemas de interferencia
lingliistica. Este método tiene como objetivo central el desarrollo de la competencia
linglistica y para ello toma la fonética como punto de referencia. La gramatica, sin
embargo, se aprenderd por la induccién de las reglas que gobiernan la lengua (Ceular
Fuentes de la Rosa, 1993: 113). Una de las grandes hazafias de este método fue

despertar en los estudiantes un alto grado de motivacion, ya que:

e Se enfatizaba el estudio del lenguaje cotidiano.

e Los contenidos se abordaban principalmente de forma oral.

e EI vocabulario se aprende mediante la demostracion (bien se muestran los
propios objetos o material grafico). En el caso del vocabulario abstracto, se

recurre a la asociacion de ideas.

AUn asi, su implementacion fue un tanto complicada en las escuelas de ensefianza

secundaria.

En el siglo XX, este método se remodel6 y recibié el nombre de método
audiolingual en Estados Unidos y método oral o situacional en Gran Bretafia. En este
segundo método se hace hincapié en contextualizar la lengua por ser considerada una
habilidad social (Mallol, 2006) y las nuevas palabras y construcciones deben presentarse
dentro del aula atendiendo a contextos que permitan vislumbrar claramente su
significado (Hornby, 1950a: 103). Se enfatiza la naturaleza oral de la lengua y el
aprendizaje del vocabulario basico. La gramatica se ensefia de forma progresiva segln
el grado de dificultad y las destrezas de comprension y expresion escritas se ponen en

practica una vez el estudiante ha adquirido una base léxica y gramatical suficiente.
2.6.5.2.1. Validez para la formacion de traductores

El énfasis en una utilizacion exclusiva de la lengua meta en el aula hace que este

método no sea apropiado para el tipo de formacion que tratamos. No hay que olvidar
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que la ensefianza de inglés para traductores ha de abordarse desde la contrastividad
linguistica y cultural, por lo que, en determinados ejercicios, no se puede prescindir de
la L1 de los estudiantes.

Por otra parte, los métodos propios del movimiento reformista hacen hincapié en
la pronunciacion, por lo que la fonologia desempefia un papel central en la ensefianza.
En la formacion que defendemos, las cuatro destrezas comunicativas han de
desarrollarse de manera paralela, con un énfasis especial en la comprension oral y

escrita.

Finalmente, este método establece su metodologia trazando paralelismos con la
adquisicién de primeras lenguas. Toma como patron la manera en que los nifios
adquieren la lengua materna y, por lo tanto, busca que sus estudiantes utilicen de la
misma manera la L2 y la L1, creando, asi pues, una especie de bilingue coordinado. No
obstante, aunque ya hemos defendido que la condicién de bilingte no es una garantia de
éxito profesional, no podemos olvidar que la ubicacion de las lenguas en médulos
corticales diferentes del cerebro y la falta de conexion entre éstas, como en el caso de

los bilinglies coordinados, no suele favorecer el trabajo de un traductor o intérprete.

2.6.5.3. EI Método Audiolingual

Este método, también conocido como el Método de la Imitacion, deriva de la
linglistica estructuralista y estd inspirado en los cursos que las universidades
estadounidenses ofrecian al ejército norteamericano tras su incorporacion en la Segunda
Guerra Mundial. El proposito principal de estos cursos era que el ejército contara con
personal que gozara de una amplia competencia conversacional en otras lenguas. Se
trata de un método similar al anterior, aunque se espera que los estudiantes adquieran en
primer lugar hébitos linglisticos. El aprendizaje del vocabulario, sin embargo, es
posterior (Larsen-Freeman, 2000: 44). Bestard y Pérez Martin (1982: 34) atribuyen los

siguientes principios basicos a este método:

e El lenguaje se caracteriza fundamentalmente por el habla, no la escritura.
e El lenguaje esté constituido por un conjunto de habitos.

e Hay que ensefar la lengua, y no acerca de la lengua.
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e La lengua se corresponde con aquello que los hablantes nativos dicen y no lo
que alguien considere que deberian decir.

e Las lenguas son distintas.

De estas caracteristicas, la ensefianza de habitos linguisticos es quizas el motor
principal de esta metodologia. Este objetivo se consigue mediante la memorizacion y
repeticion mecénica de didlogos y los drills. Segun Krashen (1982), este método
contempla cuatro tipos de drills: repeticion simple, sustitucion (sobre todo de elementos
Iéxicos), transformacion (por ejemplo, el paso de afirmativa a negativa) y traduccion.
Por lo tanto, el Método Audiolingual parte de dos principios basicos: uno linguistico-
estructuralista basado en el analisis de contrastes y otro psicologico-conductista
fundamentado en los habitos (Ceular Fuentes de la Rosa, 1993: 113). Ademas, los
especialistas en este método consideran que el aprendizaje serd mas efectivo si, en
primer lugar, se presenta la lengua en su forma oral y, posteriormente, en su forma

escrita.

La gramatica se ensefia de forma inductiva. Mediante la utilizaciéon de la lengua
en diferentes contextos, los estudiantes son capaces de formar analogias y descubrir su
funcionamiento (Richards and Rodgers, 2001: 57). En cuanto al vocabulario, se rechaza
categoricamente la utilizacion de listas con su correspondencia en la L1. Las palabras

solo pueden aprenderse si estan contextualizadas linguistica y culturalmente.
2.6.5.3.1. Validez para la formacion de traductores

Este método también satisface unas necesidades que distan mucho de las de una
clase de lengua para traductores e intérpretes. Estamos de acuerdo con que el lenguaje
estd compuesto por una serie de habitos linglisticos. Estos habitos se manifiestan en
forma de «rutinas», las cuales los hablantes nativos emplean segun las diferentes
situaciones comunicativas. Ahora bien, no hay que olvidar que el uso de la lengua
integra un componente creativo que no puede desligarse de estas «rutinas». De hecho,
gran parte del uso de la lengua tiene caracter creativo. Por otro lado, los dialogos se
memorizan sin necesidad de comprender el mensaje. Esta metodologia se centra en el
aspecto linglistico y no comunicativo. Por estas razones, basar nuestra metodologia en
los principios de este método seria insuficiente. Ademas, este método podria resultar
méas apropiado para niveles iniciales, pero nuestros estudiantes ya poseen un nivel

intermedio en la lengua al comenzar los estudios (B1 segun el MCER).
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2.6.5.4. EIl Método Audiovisual

Este método se desarrollo en Francia y presenta caracteristicas muy similares al
anterior. Enfatiza la naturaleza social de la lengua y su objetivo principal es que los
estudiantes se familiaricen con el lenguaje cotidiano y desarrollen en profundidad la
comprension oral, por lo que el nivel seméantico cobra una importancia vital (Silva Ros,
2006: 55). De ahi que se utilice material audiovisual para acercar la realidad linguistica
y cultural a los estudiantes de una manera directa. Una de las grandes ventajas de este
método es el poder combinar las tareas con subtitulos, los cuales pueden presentarse en
cuatro variedades diferentes (Rost, 2002: 151):

(@) Tradicional (audio en L2 + subtitulos en L1).
(b) Bimodal (audio en L2 + subtitulos en L2)

(c) Inverso (audio en L1 + subtitulos en L2)

(d) Unimodal (audio en L1 + subtitulos en L1)

Los resultados de un estudio en el que se contd con 118 estudiantes universitarios
de inglés a nivel avanzado revelan que los subtitulos agudizan la habilidad de reconocer
palabras en los videos y, consiguientemente, en ejercicios de respuesta multiple
(Markham, 1999: 324). Ademas, un aspecto muy positivo de este método es el poder
disponer de una imagen visual, la cual se complementa con el texto oral y refuerza la
comprension. Esta metodologia se adapta facilmente a las preferencias individuales de
los alumnos y a sus estilos de aprendizaje. Al combinar el cédigo oral con el codigo
escrito conseguimos que el input sea mas comprensible, sobre todo en los casos en que
el estudiante tiene problemas de comprensién oral. De esta manera, el intake” que el

estudiante recibe es mayor (Brett, 1995: 83).
2.6.5.4.1. Validez para la formacion de traductores

Se trata de una metodologia atractiva que, con toda certeza, aportaria grandes
beneficios a estudiantes de Traduccion e Interpretacion, ya que:

e Aprenderian a manejar de forma indirecta los diferentes cddigos que intervienen
en la traduccion audiovisual.
e A diferencia de los libros, ofrece un lenguaje real y enmarcado en un contexto

comunicativo.

2 Ellis (1985: 159) distingue entre input, es decir, recepcidn de la lengua e intake, asimilacion de la lengua.
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No obstante, este método, si se utiliza de manera excesiva, puede resultar
mecénico y mondtono. Ademaés, tampoco fomenta la competencia comunicativa. Aln
asi, se trata de un método que diversos autores defienden en la ensefianza de lenguas
extranjeras, sobre todo en su modalidad de subtitulacion (Conceicao, 2008; Talavan,
2006, 2009; Diaz Cintas, 1995, 1997, 2008). Consideramos, pues, que este método

podria aplicarse, pero siempre en combinacién con otros.

2.6.5.5. Respuesta Fisica Total

Disefiado por James Asher, este método traza un paralelismo entre el lenguaje y la
accion. Sus especialistas defienden que la lengua se adquiere a través de actividades
fisicas, mas concretamente, a través de 6rdenes. De esta forma, se equipara la manera de
aprender la L2 a la L1 en entornos desprovistos de estrés. Se busca desarrollar desde los
primeros estadios del aprendizaje la comprension oral, sin forzar la produccion en la
lengua (Asher, 1988). Este método fue y sigue siendo popular en la educacion Primaria
por emplear una metodologia muy activa, la cual avalan diversos estudios
experimentales que se llevaron a cabo en el momento en que este método vio la luz.
Dichos estudios intentaron demostrar que el aprendizaje de la comprensién oral en una
lengua extranjera se acelera si los estudiantes emiten respuestas fisicas a los estimulos
que reciben (véase Asher, 1965, 1966; Kunihira y Asher, 1965). De forma sorprendente,
estos estudios también revelaron que el nivel de retencién es mayor en los adultos que
en los nifios (Asher y Price, 1967; Asher, 1969). No obstante, esta generalizacion se
limita a la comprension oral, ya que los nifios parecen desarrollar mecanismos internos

que les permiten ser mas precisos en la produccion de los sonidos.
2.6.5.5.1. Validez para la formacion de traductores

Nos unimos a las conclusiones de los estudiosos de este método al afirmar que
(Asher et al., 1974: 30-31):

e Se consigue un alto grado de motivacién por parte del alumnado.

e A partir de la destreza de la comprension oral se transfiere el conocimiento de la
lengua a otras destrezas comunicativas.

e La lengua puede interiorizarse mediante chunks, o segmentos, mas que por

palabras sueltas y descontextualizadas.
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En concreto, en el caso de los estudios de Traduccion e Interpretacion, este

método puede presentar ciertos puntos atractivos como:

e La inclusion de «accion» en la metodologia, por lo que las clases pueden
motivar a los estudiantes.
e Poder vislumbrar el grado de comprension de los mensajes mediante las

acciones fisicas.

Sin embargo, es un método mas bien apropiado para principiantes. Ademas, en
caso de utilizarlo en niveles superiores, seria necesario combinarlo con otros métodos
porque, de lo contrario, hay aspectos de la lengua como, por ejemplo, la funcion
emotiva del lenguaje, entre otros, que no se tratarian. Del mismo modo, este método se
centra en el aspecto oral de la lengua y en la ensefianza de un idioma extranjero para
traductores e intérpretes la comprension escrita también deberia ocupar un lugar

privilegiado en la formacion.

2.6.5.6. EIl Método Silencioso

Disefiado por Caleb Gattegno, este método defiende que el profesor debe
permanecer en silencio el maximo tiempo posible durante la clase. Este tan solo actuara
en calidad de observador neutral. Su principal funcion sera la de seleccionar los
materiales didacticos, dirigir la clase, designar interlocutores y criticar las actuaciones
de los estudiantes. Son los propios alumnos los que tienen que potenciar sus propias
habilidades linglisticas y comunicativas, asi como hacer generalizaciones, llegar a sus
propias conclusiones y formular cuantas reglas sean necesarias. Por esta razon, se espera
que los estudiantes descubran y creen en la lengua y que sean auténomos e
independientes del profesor y del proceso de aprendizaje. De este modo, seran ellos
mismos los responsables de su propio aprendizaje (Gattegno, 1976). Este método, el
cual adopta un enfoque estructural, consta de actividades orientadas a la resolucion de
problemas, a la creatividad y el descubrimiento. Ahora bien, siempre se parte de

situaciones artificiales.
2.6.5.6.1. Validez para la formacion de traductores

Consideramos muy positivo que los alumnos sean autonomos e independientes del
aprendizaje.
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El aprendizaje autébnomo se puede fomentar si “aprender a aprender” se considera un
aspecto principal del aprendizaje de idiomas, dirigido a que los alumnos se hagan cada
vez mas conscientes de la forma en que aprenden, de las opciones de que disponen y

de las que mas les convienen. (MCER, 2002: 140).

De esta manera, los y las estudiantes serdn capaces de poner en practica el
principio de aprendizaje a la largo de la vida en un futuro y de continuar su propio
proceso de aprendizaje. Este principio ha de contemplarse en la metodologia de las
clases de lengua para traductores, aunque existen otros elementos que no debemos
perder de vista. Este es tan solo uno de los necesarios en este tipo de formacion. Asi

pues, la combinacion de este método con otros también resulta necesaria.

2.6.5.7. La Sugestopedia (Suggestopedia)

La Sugestopedia fue desarrollada por el psicoterapeuta bdlgaro Georgi Lazanov y
esta basada en la influencia que la sugestion ejerce sobre la conducta humana (Lozanov,
1978). Lazanov afirma que los estudiantes adquieren mejor la lengua extranjera si
mantienen una actitud relajada durante las clases. Este estado de relajacion hace que
éstos estén mas predispuestos a participar en el proceso de aprendizaje y que el input
que reciben se transforme mas rapidamente en adquisicion. Para producir este estado de
relajacion en el aula se suele recurrir a elementos externos como la iluminacion, la
decoracion, el mobiliario y, sobre todo, la mdsica. En este ultimo caso, es
imprescindible que el profesor tenga nociones elementales sobre musica, ya que
«musicality is one of the virtues of suggestopedic teaching» (Lazanov y Gateva, 1988:
70). De esta manera, se pretende potenciar los procesos psicologicos de los estudiantes

sin provocarles fatiga (Ibidem: 28).
2.6.5.7.1. Validez para la formacion de traductores

Aunque bien es cierto que un estado total de relajacion acelera el proceso de
adquisicion y aprendizaje, esta condicion no suele darse con frecuencia en la profesién
del traductor e intérprete. La interpretacion suele realizarse bajo niveles de estrés
elevados por la naturaleza de la misma y, en el caso de la traduccion, las restricciones
temporales pueden incluso llegar a incidir en la calidad del producto final. Asi pues,
pese a ser un método deseable, no responde a la realidad de esta profesion y es
importante que los estudiantes se acostumbren a trabajar segun las pautas que el propio
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mercado laboral impone. No por ello descartamos la aplicacion de técnicas de relajacion
en los ejercicios, sobre todo en aquellos de naturaleza oral, aunque rara vez podra dicha
relajacion ser completa debido al estado de alerta constante que caracteriza a un
intérprete. Se trata mas bien de que los estudiantes aprendan a controlar y a canalizar el

estrés.

2.6.5.8. Método de Aprendizaje de la Lengua en Comunidad

Este método fue desarrollado por el psicologo Charles A. Curran y sus secuaces y
enfatiza el aspecto social del lenguaje. Para ello parte de los avances que se han
producido en psicologia e intenta aplicarlos en la formacion de lenguas extranjeras (La
Forge, 1971: 55). Los especialistas en este método abogan por un aprendizaje de la
lengua en contextos similares a los que cualquier hablante encontraria en la vida diaria.
Partiendo de esta idea, puede decirse que esta metodologia intenta imitar procesos de
inmersion linguistica, aunque dentro del aula. De este modo, las conversaciones siempre
seran estudiante-estudiante o estudiante-profesor. Este Gltimo actuard como orientador
linglistico y sera el responsable de crear un ambiente de aceptacion y entendimiento
entre los estudiantes, mientras que estos Ultimos se organizardn en una especie de
«comunidad» de aprendices (Curran, 1972). El éxito de este método radica en la
interaccién entre los participantes, los cuales no solo deben aportar sus capacidades
intelectuales, sino también sus reacciones emocionales y somaticas como parte de esta
interaccion (Curran, 1976). Asi pues, este método dependerad de tres constructos (La
Forge, 1977: 376-379):

1. Supportive learning: para que el aprendizaje sea efectivo, es necesario crear una
distancia o0 un espacio entre el estudiante y el profesor con el fin de que la
transmision de conocimientos sea efectiva.

2. Contract learning: debe haber un compromiso a la hora de involucrarse en las
actividades que se lleven a cabo.

3. Language learning: el aprendizaje de la lengua se divide en cinco estadios
consecutivos: (i) Embryonic Stage (inicio del aprendizaje); (ii) Self-Assertion
Stage (uso inicial de la lengua); (iii) Independent Stage; (iv) Role Reversal Stage
(comprension del papel vital del profesor en el proceso de aprendizaje) y (v)
Adult Stage (finalizacion del ciclo de aprendizaje).
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2.6.5.8.1. Validez para la formacion de traductores

Aunque este método persigue formar estudiantes capaces de desenvolverse
linguisticamente en cualquier tipo de situacion, las situaciones no dejan de ser ficticias y
con un alto grado de control. Los materiales para emular situaciones linglisticas
cotidianas son casi inexistentes, por lo que requiere una experiencia previa por parte del
docente. Ademas, debido al escaso numero de créditos, en las clases de lengua para
traductores hemos de recrear situaciones que sean de especial relevancia para la
traduccion e interpretacion. Es maés, un traductor, salvo quiz&s en traduccion
audiovisual, rara vez tendra que traducir textos que emulen situaciones comunicativas
cotidianas. Aun asi, se trata de un método que, utilizado de forma intermitente, puede
resultar atractivo y motivador, pero tampoco satisface todas las necesidades que
deberian formar parte de la formacién linglistica en L2 para estudiantes de Traduccion

e Interpretacion.

2.6.5.9. El Enfoque Natural

Este método, disefiado por Stephen Krashen y Tracy Terrell, basa sus principios
naturalistas en observaciones derivadas de la manera en que los nifios adquieren su
lengua materna. Estos dos autores consideran la lengua como un vehiculo para
transmitir mensajes y significados. Asi pues, la adquisicién solo es posible cuando el
aprendiz entiende el mensaje que se quiera transmitir (Krashen y Terrell, 1983: 19).
Esta propuesta surge ante la necesidad de crear un lenguaje dentro del aula con fines
comunicativos, en detrimento de un uso de la lengua para la practica de elementos
concretos como la fonética, la sintaxis, etc. EI Enfoque Natural basa sus principios en

estas cinco hipotesis:

(i) La hipotesis de la adquisicion/aprendizaje: esta hipotesis diferencia entre dos
posibles procesos para llegar a ser competente en la lengua. A través de un
proceso de adquisicion, ésta se interioriza mediante una exposicion a la misma
de manera natural y sin ningun tipo de instruccion, es decir, de la misma
manera que un nifio aprende su lengua materna. Por el contrario, el proceso de
aprendizaje implica un conocimiento consciente de la lengua, propio de la
instruccion en contextos educativos. El hablante es consciente de su progreso,

el cual viene marcado por el nivel de motivacion y esfuerzo.
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(if) La hipotesis del monitor: el estudiante es capaz de editar y controlar el lenguaje
que utiliza.

(iii) La hipdtesis del orden natural: las estructuras gramaticales se adquieren
siguiendo un orden predecible.

(iv) La hipdtesis del input: el input debe ser un tanto superior al nivel de los
estudiantes. Krashen resume esta hipotesis con la formula 1+1, en la que |
equivale al Input y +1 al plus en el nivel.

(v) La hipétesis del filtro afectivo: el filtro, compuesto por el nivel de motivacion,
ansiedad y autoconfianza del estudiante, controla la cantidad de input que éste

recibe.

La comunicacién es la meta final de este enfoque y, como tal, «it is the overall
ability to communicate, not grammatical accuracy, which must be tested» (Terrel, 1977:
335). Otro aspecto novedoso que ofrecié este enfoque concierne a los errores, los

cuales, segun esta autora, no deben corregirse (Terrel, 1982: 128), ya que:

e No ayuda a que el alumno progrese.
e Se crean barreras afectivas.
e Centra la atencion en la forma, dando primacia al aprendizaje y no a la

adquisicion.
2.6.5.9.1. Validez para la formacion de traductores

Este método esta originalmente pensado para niveles iniciales. Los objetivos se
fijan a partir de las necesidades de los estudiantes y el nivel. Segln los estandares
propios de este enfoque, el docente debe ser nativo, o poseer una competencia
linglistica equiparable a la de un nativo. En el caso de los estudios de Traduccion e
Interpretacion, no debemos perder de vista que los cursos de lengua, al menos en la
lengua B, son cursos de perfeccionamiento. La lengua se estudia desde la
contrastividad, por lo que no se puede dejar de lado la lengua materna de los
estudiantes. Este método no permite desarrollar los conocimientos en la lengua y la
capacidad de transferencia de forma paralela. Por esta razdn, este método, pese a
enfatizar un uso activo y continuo de la lengua en el aula, no resulta un método

apropiado en el que basar la metodologia. Ademas, los estudiantes han de conocer los
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errores que cometen, corregirlos y aprender de ellos. ElI uso de la lengua debe ser

profesional, por lo que la produccion debe ser correcta y precisa.

2.6.5.10. El Enfoque Léxico

Se trata de una metodologia propuesta por Michael Lewis. Este enfoque ubica la

ensefianza del 1éxico como parte central del aprendizaje de la lengua.

The standard view divides language into grammar (structure) and vocabulary (words);
the Lexical Approach challenges this fundamental view of language. Instead, the
Lexical Approach argues that language consists of chunks which, when combined,
produce a continuous coherent text. The chunks are of different kinds and four

different types are identified. (Lewis, 1997: 7).

Los cuatro tipos de chunks que este autor identifica son: (a) las palabras, (b)

las colocaciones, (c) las expresiones fijas y (d) las expresiones semifijas.

El Enfoque Léxico considera que la transmisién del significado debe ser el objeto
de aprendizaje de una lengua (Lewis, 1993, 1997). La fluidez est4 determinada por el
namero de chunks que los estudiantes conocen. Un conocimiento gramatical posibilita
la combinacion de elementos Iéxicos de forma novedosa y creativa. Sin embargo, poca
es la utilidad de este conocimiento gramatical si no se posee un lexicon mental
suficientemente amplio. Partiendo de este planteamiento puede afirmarse que «language
consists of grammaticalised lexis, not lexicalised grammar» (Lewis, 1993: 53). Ademas,
para que el aprendizaje sea efectivo y el input que el estudiante recibe esté disponible de
forma automatica, el profesor debe equiparar el proceso de aprendizaje al de
adquisicién, siendo este segundo un proceso no lineal (Lewis, 2000). En este proceso de
adquisicién, el discurso del profesor serd, sin duda alguna, la mayor fuente de input que
los estudiantes recibiran. De esta manera, podran vislumbrar en qué contextos se usan

las diferentes unidades Iéxicas y con qué propdsito funcional.
2.6.5.10.1. Validez para la formacion de traductores

Este método, junto con el enfoque comunicativo que analizaremos en lo sucesivo,
deberia ocupar un lugar privilegiado dentro de esta formacion. Para sustentar esta

postura, partimos de los siguientes principios:
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e Sin un conocimiento gramatical la comunicacion es deficiente, pero sin un
conocimiento léxico la comunicacion es nula.

e Los errores léxicos con frecuencia hacen que la comunicacion sea opaca y, en el
peor de los casos, ininteligible.

e En el caso de la interpretacion, el desconocimiento de elementos léxicos creara
problemas de atencién que influirin muy negativamente en el proceso de
comprension, asi como en la capacidad de seguir el discurso (Rost, 2006;
Vandergrift, 1999).

Los estudiantes deben conocer la grafia de las palabras, su pronunciacién, su
frecuencia de uso, sus significados denotativos y connotativos, etc. Un conocimiento
profundo del 1éxico facilitara en gran medida el proceso de traduccion. Como ya hemos
indicado, la lengua inglesa es muy rica en el plano Iéxico y este hecho hace que, en
niveles superiores, un gran desconocimiento del mismo resulte en una falta de
competencia comunicativa. El sistema gramatical inglés, sin embargo, es mucho mas
sencillo que, por ejemplo, el de las lenguas romance. No obstante, no hay que perder de
vista que esta ensefianza pretende formar traductores, es decir, profesionales expertos en
todas sus lenguas de trabajo. Por esta razdn, es necesario combinar la ensefianza tanto
del Iéxico como de la gramatica. Ademas, la mayoria de estudiantes procede de
institutos y, aungue ya poseen conocimientos gramaticales, éstos no suelen ser

exhaustivos y les resulta complicado aplicarlos.

2.6.5.11. El Enfoque Comunicativo®

Este enfoque se centra en el desarrollo de lo que Hymes (1972) denominé
«competencia comunicativa» y se fundamenta sobre una base multidisciplinar que
incluye, al menos, disciplinas como la linglistica, la psicologia, la filosofia, la
sociologia y la investigacion educativa (Savignon, 1991). Es el método més utilizado en
la actualidad para la ensefianza de la lengua inglesa y se basa en las cinco competencias

propuestas por Canale y Swain (1980):

2 Este enfoque incluye derivados como el aprendizaje por tareas o la instruccién basada en contenidos, entre otros,
que también parten de una base comunicativa. Por cuestiones de espacio y por partir de la misma base
comunicativa que este enfoque metodoldgico, éstos no se incluirdn (para una revision de los mismos, véase Nunan,
2003; Brinton, 2003; Brinton et al., 1989).
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(i) Competencia gramatical: conocimiento del cédigo linglistico.

(if) Competencia discursiva: combinacion de reglas gramaticales con unidades de
sentido.

(iii) Competencia estratégica: capacidad del aprendiz para compensar cualquier
carencia de conocimiento en la lengua extranjera.

(iv) Competencia sociolinguistica: uso apropiado de la lengua segin la situacion
comunicativa.

(v) Competencia sociocultural: conocimiento de la cultura y las costumbres del

pais o paises donde la lengua estudiada sea la oficial.

La lengua es un medio de comunicacién que no solo actta en el plano linglistico.
Las cuatro destrezas basicas han de desarrollarse en todos los estadios del aprendizaje.
Para conseguir este fin, el estudiante adopta un papel mas activo en la metodologia,
mientras que el profesor actuara como guia en el proceso de aprendizaje. Los materiales
de instruccion seran preferiblemente reales, aunque deberan seleccionarme muy

cuidadosamente conforme al nivel del alumnado.

Cabe destacar que este enfoque, pese a ser uno de los mas atractivos en la
actualidad para la ensefianza de lenguas extranjeras, tampoco se libra de criticas. Segln
Swan (1985a), una de las principales deficiencias que presenta es no tener en cuenta el
conocimiento, la experiencia, ni las habilidades que los estudiantes poseen en sus
respectivas lenguas maternas. Todo hablante conoce el funcionamiento de la
comunicacion humana. Esto implica que los estudiantes ya saben de antemano, aunque
tal vez de forma inconsciente, cbmo negociar el significado con un hablante nativo. Lo

gue no conocen son las palabras que deben utilizar.

This 'tabula rasa' attitude—the belief that students do not possess, ot cannot transfer
from their mother tongue, normal communication skills—is one of the two
complementary fallacies that characterize the Communicative Approach. The other is
the 'whole system' fallacy. This arises when the linguist, over-excited about his or her
analysis of a piece of language or behaviour, sets out to teach everything that has been
observed (often including the metalanguage used to describe the phenomena), without
stopping to ask how much of the teaching is (a) new to the students and (b) relevant

to their needs. (Swan, 1985a: 10).
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Sin embargo, en base a que la traduccion es irrefutablemente un acto de
comunicacion, muchos traductélogos defienden la idoneidad de este enfoque para la

formacion lingiistica de futuros traductores e intérpretes.

If we adhere to the contemporary consensus view from the scholarship in translation
studies that professional translation is an act of communication, then it is clearly
appropriate to consider the applicability of teaching methods and approaches that are
geared toward the development of authentic communicative competence, and not just

metalinguistic competence. (Kiraly, 2000: 182).

Ademas, este método también incide en la toma de decisiones, desarrolla una
actitud critica, refuerza la habilidad de los estudiantes a la hora de exponer sus propias

ideas e incita a la reflexion sobre la naturaleza de la lengua (Rico Pérez, 1999: 56).
2.6.5.11.1. Validez para la formacion de traductores

Este método ha servido como modelo para las propuestas iniciales de CT por ser
el que mejor se adaptaba a las propias exigencias de la traduccion. A partir de los cinco
principios sobre los que se sustenta, queda patente que una competencia linglistica no
es suficiente para conseguir un dominio perfecto en la lengua, hecho que todavia es mas
notable en niveles superiores. Asi pues, podemos hablar de un cierto grado de
parentesco entre este enfoque comunicativo y los modelos existentes de CT.

Esta metodologia aboga por la utilizacion de la lengua de forma activa, por lo que
da mas importancia a la fluidez que a la precisién en la expresién (accuracy vs.
fluency). Otro aspecto digno de mencidn es que no descarta la utilizacién de la lengua
materna en el aula si dicho uso es viable. Este principio posibilita el establecimiento de
paralelismos con la lengua materna de los estudiantes y fomenta la competencia de
transferencia. Este modelo tiene en cuenta la manera en que se adquiere la L1 y, debido
a su inminente enfoque préactico, suscita motivacion entre el alumnado. Sin embargo,
nos mantenemos en la linea de Willis (1990: 60) al apuntar que «learners are operating
within a restricted environment. The classroom does not immediately create the variety
of social contexts to which the first speaker responds in the outside world». Ademas, la
implementacién de este método en el aula sigue presentando serias dificultades. Li
(1998) realizé un estudio por encuesta a 18 profesores de inglés de educacion

secundaria de Korea del Sur. El objetivo era catalogar las dificultades que conlleva la
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puesta en marcha de este método en el aula. El autor agrupa los resultados en cuatro

categorias:

(i) Dificultades derivadas del profesor: deficiencias en el inglés oral, deficiencias
en las competencias sociolinguistica y estratégica, falta de formacién en esta
metodologia, pocas oportunidades de realizar cursos de reciclaje, una
concepcidn erronea sobre el propio método y escaso tiempo para el desarrollo
de materiales comunicativos.

(ii) Dificultades derivadas de los alumnos: baja competencia en inglés, falta de
motivacion para lograr una competencia comunicativa y resistencia a participar
en el aula.

(iii) Dificultades derivadas del propio sistema educativo: gran nimero de alumnos
por clase, examenes basados en gramatica y una insuficiente financiacion.

(iv) Dificultades derivadas del propio método: falta de delimitacion entre el inglés
como lengua extranjera y el inglés como segunda lengua y falta de

instrumentos de evaluacion eficientes y efectivos.

Dichas dificultades, como bien apunta el propio autor, coinciden en muchos
paises. Ademas, el desarrollo de esta competencia comunicativa no siempre puede
aplicarse del mismo modo a los lenguajes de especialidad propios de la traduccién
especializada debido a que, en ocasiones, el poder transmitir informacion de un &mbito
especializado no depende tanto del propio nivel linguistico, sino de los mismos
conocimientos sobre la materia. Sin duda alguna, se trata de un método que favorece la
figura del hablante nativo y no tiene en cuenta que los estudiantes de inglés como L2 no

adquieren la lengua de la misma manera que un hablante nativo.

2.6.5.12. El Método Collage

Se trata de un método empleado por las profesoras Burbat y Méller en la UGR
para la ensefianza de la lengua alemana en la formacion de traductores. Este método
delimita la especificidad de este tipo de ensefianza. Mediante su utilizacion se intenta
demostrar que «un alumno avanza en su aprendizaje de la lengua extranjera tras
reconocer, combinar y anotar, paso a paso, texto a texto, todos aquellos elementos que
surgen aparentemente de forma desordenada, poco sistematica y aislada en los

diferentes textos. Asi se procede como en un collage en el que, igualmente, se compone
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un cuadro uniendo, aparentemente de forma aleatoria, elementos que finalmente

conforman un todo» (Burbat y Méller, 2003).

Este método pone en evidencia la dificultad de ordenar los contenidos de un curso
de lengua conforme a criterios tematicos. El traductor ha de aprender desde un principio
a gestionar la terminologia de manera aleatoria, tal y como suele ocurrir en la préctica
profesional. En este sentido, este método aporta gran dinamismo Yy realidad a las clases
de lengua. Sin embargo, su objetivo principal es el desarrollo de la comprension escrita
y deja en un segundo plano la comprension oral. Entendido de esta manera, este método
puede ser efectivo para las lenguas C, pero no es aconsejable, como ya hemos apuntado,
dejar de lado el resto de destrezas debido a las exigencias del mercado laboral. El
traductor debe ser capaz de realizar traducciones en todas sus lenguas de trabajo, sin
importar su direccionalidad o modalidad. Ademas, es bastante comin que las empresas
exijan a sus traductores asistir a reuniones, atender el teléfono, etc., en cualquiera de sus
lenguas de trabajo (Civera, Oster y Hurtado, 1999; Brehm Cripps y Hurtado, 1999). Por
esta razon, aunque se potencie al maximo la comprensién lectora, consideramos que es

necesario desarrollar también minimamente el resto de destrezas comunicativas.

2.6.5.13. EIl Método Traductolégico-Comunicativo

Se trata de un método propuesto por el propio autor de esta investigacion. El
estudio de la lengua extranjera en la titulacion de Traduccion e Interpretacién debe
satisfacer una serie de necesidades que los métodos hasta ahora expuestos no satisfacen
por si solos. Este método nace en gran parte mediante la suma de un computo de
caracteristicas propuestas en los métodos anteriores. Se trata de una metodologia que
desarrolla habilidades traductoldgicas partiendo de una base comunicativa. Para ello nos
hemos inspirado en la traduccion como un acto de comunicacién. Wei (2004), siguiendo
unos razonamientos parejos, defiende la necesaria convivencia de un método
comunicativo con el Método Gramatica-Traduccion. De poco sirve que los estudiantes
adquieran fluidez en la lengua si su discurso estd manchado de errores linguisticos que
desvian la atencidn del destinatario. De ahi que este autor abogue por la unién de ambos

métodos como pilares metodoldgicos centrales.

El método que proponemos podria caracterizarse mediante los siguientes puntos:
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Se trata de una metodologia centrada en las necesidades linguistico-culturales
del alumno.

Las cuatro competencias comunicativas deben fomentarse de forma equilibrada,
aunque inicialmente se hara un mayor énfasis en la comprension escrita.

La ensefianza del vocabulario adopta un papel muy activo.

La gramética debe ensefiarse de manera deductiva. Es importante desarrollar en
los alumnos un «sentimiento» o feel por la lengua que les permita emitir juicios
de correccion sobre la misma.

Los bloques léxicos y gramaticales no tienen por qué seguir un orden coherente
0 agruparse en bloques teméticos.

La L2 serd la principal lengua de instruccion, aunque el uso de la L1 sera
inevitable para abordar el estudio de la lengua desde la contrastividad con la L1.
Dicha comparacion no solo se dara en el plano lingiistico, sino también en el
sociolinguistico, sociocultural y discursivo.

La consecucion de los objetivos marcados se llevard a cabo mediante el uso de
materiales auténticos. En el caso de utilizar materiales extraidos de libros de
texto, sera recomendable adaptarlos a este tipo de cursos.

Segun el tipo de actividades que se realicen, la comunicacion serd profesor-
alumno o alumno-alumno. Ademas, siguiendo las recomendaciones del MCER,
el profesor no solo debera ensefiar la lengua, sino también mecanismos que

fomenten un aprendizaje a lo largo de la vida (lifelong learning).

En esta metodologia también deben tratarse los componentes somaticos, es decir,

el cuerpo y las emociones, por ser ambos imprescindibles en un acto de comunicacion.

Este método solo establece unas lineas generales que deben perfilar este tipo de

ensefianza, aunque consideramos que «methodology is not something fixed, a set of

rigid principles and procedures that the teacher must conform to» (Richards, 2001: 167).

Todos los métodos expuestos persiguen la transmision de conocimientos, por lo que:
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It is safe to say that students will learn something from any method. No method is a
total failure because, in all methods, students are exposed to the data of a second
language and are given the opportunity to learn the language. However, to the
disappointment of all, there is no magic method. No method has yet been devised that

will permit people over the age of 12 or so to learn a second language as effortlessly as
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they did their native language. Still, teachers can do much to make the experience for a
learner rewarding and enjoyable, whatever method is employed. (Steinberg ¢f a/., 2001:

216).

Sin embargo, también es prudente decir que ninguno de estos métodos ha sido
creado para ensefar la lengua a futuros traductores o intérpretes. He aqui la necesidad

de disefiar uno mas especifico y acorde a este colectivo.

2.7. Adquisicion y aprendizaje: L1y L2

Los téerminos «aprendizaje» y «adquisicion», pese a ser ampliamente utilizados en
la literatura de segundas lenguas y lenguas extranjeras, son con frecuencia objeto de
confusidn. Por esta razon, empezaremos este apartado estableciendo las diferencias que

ambos presentan.

Krashen (1988) se refiere al proceso de adquisicion de la siguiente manera:

Language acquisition is very similar to the process children use in acquiring first and
second languages. It requires meaningful interaction in the target language, natural
communication, in which speakers are concerned not with the form of their
utterances but with the messages they are conveying and understanding. (Krashen,

1988: 1-2).

En este proceso de adquisicion, la correccion de errores y el conocimiento de los
patrones gramaticales de la lengua no son ni relevantes ni importantes. Eso no exime
que los hablantes nativos puedan hacer ciertas modificaciones en el hablante no nativo
que le ayuden a avanzar en su proceso de adquisicion, pero, por lo general, este proceso

de adquisicion no es consciente.
En cuanto al aprendizaje, Krashen hace la siguiente reflexion:

Conscious language /learning, on the other hand, is thought to be helped a great deal by
error correction and the presentation of explicit rules. [...] No invariant order of
learning is claimed, although syllabi implicitly claim that learners proceed from simple
to complex, a sequence that may not be identical to the acquisition sequence.

(Krashen, 1988: 2).

En este caso, el aprendiz si que es consciente del nuevo conocimiento que va

asimilando, es decir, de las reglas que gobiernan la lengua en sus varios niveles, a saber,
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morfologico, sintactico, fonologico, léxico y semantico. Se trata de una representacion

mental que el propio estudiante hace de la lengua.

Esta teoria de Krashen, pese a gozar de gran prestigio en la investigacion y
ensefianza de lenguas, ha sido duramente criticada por (a) la imposibilidad de delimitar
los confines de lo consciente e inconsciente y (b) su extrema rigidez al no contemplar la
posibilidad de poder adquirir el conocimiento aprendido (Clouet, 2010: 61). No
obstante, partiendo de esta dicotomia, se puede afirmar que la ensefianza del inglés para
traductores e intérpretes se enmarca dentro de un proceso de aprendizaje. La mayoria de
los alumnos solo tiene la oportunidad de practicar la lengua en clase (al menos en su
forma interactiva), por lo que consideramos que en el aula se deben potenciar al
maximo las destrezas comunicativas. Ademas, creemos que la gramética es mejor
aprenderla desde un punto de vista deductivo. Con ello no queremos decir que ésta no
sea importante en este tipo de ensefianza y que haya puntos que por su lejania con la L1
de los alumnos sea necesario tratar con mas detenimiento; mas bien, lo que pretendemos
es establecer paralelismos entre el proceso de adquisicion de una L1 y el proceso de
aprendizaje de una L2, pese a que ambos presentan grandes diferencias formales y el
proceso de aprendizaje represente méas fielmente este tipo de formacion. Se trata de
Ilegar mas alla de un mero aprendizaje en la L2 y poder, en la medida de la posible,
interiorizar la nueva lengua, al igual que ocurre con la L1, aunque en el caso de la L2 el
conocimiento sea consciente. Consideramos que los procesos de adquisicion vy
aprendizaje de las lenguas siguen las siguientes fases:

Competencia AN
nativa

L1 Adquisicion

> Interiorizacion S>>

NN X\ Competencia Xy
>> Amprendizaje Intenonzacbnf",”: P aminicativa

Fig. 2.14. Proceso de adquisicion y ensefianza

Tal y como plasmamos en este esquema, pese a llegar a un conocimiento de la
lengua mediante vias diferentes, proponemos equiparar el aprendizaje de la L2 a un

proceso de interiorizacion que si que se da en ambos casos. Se trata de llegar mas alla
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del uso operativo de la lengua y utilizarla como una herramienta de comunicacion
auténtica (Kiraly, 2000: 172). En la L1, los nifios estdn expuestos continuamente a la
lengua, por lo que el proceso de adquisicion es inevitable. La lengua que van
adquiriendo se interioriza de forma gradual hasta que, finalmente, consiguen una
competencia nativa. En el caso de la L2, los estudiantes aprenden la lengua de forma
consciente a través de un esfuerzo personal, el cual estd motivado por factores externos.
Este conocimiento consciente de la lengua se interioriza mediante ejercicios Y,
finalmente, se alcanza una competencia comunicativa mediante actividades que
requieran output. Esta competencia comunicativa suele variar segun el nivel del curso.
Se trata, al fin y al cabo, de adquirir un conocimiento declarativo para, posteriormente,
conseguir un conocimiento procedimental (Anderson, 1990).

Segln este ultimo autor, el paso de un conocimiento declarativo a un

conocimiento procedimental se divide en tres fases:

(i) La fase cognitiva, en la cual los estudiantes aprenden el procedimiento de
forma descriptiva.

(if) La fase asociativa, en la cual se desarrolla un método para ejecutar la destreza
comunicativa que se desee.

(iii) La fase de autonomia, en la cual se adquiere habilidad en la destreza y, a su

vez, se consigue un mayor grado de automatismo.

Mitchell y Myles (2004: 103) equiparan este proceso con un conductor novel que
estd aprendiendo a utilizar el cambio de marchas y un estudiante de inglés que esta
aprendiendo a utilizar la —s de tercera persona en el presente simple de la siguiente

manera:

In the cognitive stage, the learner would learn that the clutch pedal has to be pushed
down and the gear lever moved to the correct position, or, in the case of the language
example, that an —s must be added to the verb after the third person subject. In the
associative stage, the learner would work out how to do it, that is, how to press the
pedal down and how to get the gear lever in the correct position, or how to add an —s
when the context requires it. In other words, the learner learns to associate an action
(or a set of actions) with the corresponding declarative knowledge. In the autonomous
stage, our learnet’s actions (changing gear or adding an —s) become increasingly

automatic, to the point that the declarative knowledge may even be lost; in other
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words, our learner might not be able to explain or even be conscious of what they are

doing. (Mitchell and Myles, 2004: 103-104).

De esta manera, conseguimos que los estudiantes dependan en menor medida de
la memoria de trabajo, la cual esta limitada a la capacidad de procesamiento. Una vez el
conocimiento pasa al estadio de autonomia, se puede acceder a él de manera rapida y
efectiva y la dependencia de la memoria de trabajo disminuye, dejando paso a la fluidez.
Ahora bien, conseguir que el conocimiento pase a ser automatico requerird esfuerzo y

paciencia tanto por parte del alumno como del docente.

Krashen (1988: 101) defiende que un programa de ensefianza de lengua constara

de dos bloques principales: adquisicion y ensefianza.

Program
Acquisition Learning
Intake Fluency Rules of thumb Structure of language
(obligatory) | (learnable rules for (optional)
. ) editing) (language appreciation)
Meaning ful /communi- Communication strategies
cative exercises Routines/patterns Limited error correction
Extensive reading (short term)
Natural method
Intercambio Role-playing, games, etc.
Tota physical response writing
T Intake

Fig. 2.15. Bloques de los programas de enseflanza de lenguas (Krashen, 1988)

En primer lugar, el estudiante aprenderd cuestiones sobre el funcionamiento
externo de la lengua, es decir, como se estructura en sus diferentes niveles linglisticos,
asi como las reglas que le permitiran poseer una competencia autbnoma en la misma.
Aln asi, Krashen afirma que una fase de aprendizaje consciente y anterior no es

necesaria para que se active el proceso de adquisicion.

First, we often see acquisition in cases where learning never occurred. There are many
performers who can use complex structures in a second language who do not know

the rule consciously and never did. (Krashen, 1982: 84).

El segundo estadio, el de adquisicion, es el mas importante de los dos. Segun este
autor, el estudiante debe exponerse a una gran cantidad de input que le permita tener
mayor fluidez a la hora de producir. Este input es obligatorio, ya que es necesario que el

alumno perciba el uso que los hablantes nativos hacen de aquellos aspectos de la lengua
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que aprenden. Sin embargo, llama la atencion la opinion de este autor sobre el proceso

de adquisicion:

A very important point that also needs to be stated is that learning does not “turn
into” acquisition. The idea that we first learn a new rule, and eventually, through
practice, acquire it, is widespread and may seem to some people to be intuitively

obvious. (Krashen, 1982: 83).

Esta afirmacion nos parece contradictoria a los principios que este mismo autor

defiende en su obra de 1988, donde si habla de una convivencia entre el aprendizaje y la

adquisicion en la clase de lengua. Consideramos que la fase de aprendizaje si que puede

convertirse en adquisicion mediante un uso continuado de la lengua, aunque el grado de

automaticidad difiera entre la lengua materna y la lengua extranjera.

Pese a que ambos procesos pueden solaparse parcialmente, existen ciertas

deferencias entre ambos que son indiscutibles. Segun Kirk (2008: 44), estas diferencias

podrian resumirse de la siguiente forma:

Los nifios adquieren la L1 de una forma asombrosamente rapida. Sin embargo,
es bastante comun encontrar adultos que han luchado con una lengua durante
una década o mas y todavia no poseen fluidez en la misma.

La adquisicion de la L1 no presenta ningln tipo de esfuerzo para el nifio. En el
caso de la L2, los adultos han de consumir grandes cantidades de energia para
llegar a conseguir una amplia competencia comunicativa en una lengua
extranjera. Ademas, factores como la motivacion, la ansiedad, la personalidad,
etc., es decir, los factores afectivos, juegan un papel fundamental a la hora de
aprender la lengua.

La adquisiciéon de la L1 no requiere ningln tipo de formacion. En la L2, sin
embargo, los aprendices suelen seguir unos cursos de formacion.

Todos los hablantes nativos de una lengua poseen un conocimiento de la misma
que les permite desenvolverse con soltura en diferentes situaciones
comunicativas, mientras que los aprendices de una lengua extranjera pueden
presentar niveles muy dispares, incluso en aquellos casos en los que han seguido

una formacién similar.
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A estos cuatro razonamientos, nos gustaria afiadir uno mas que es de vital

importancia para el tipo de formacion que aqui defendemos.

e Los nifios que adquieren la L2 antes del periodo critico®® son capaces de
diferenciar entre frases correctas e incorrectas, mientras que para un aprendiz
adulto de L2 en ocasiones es verdaderamente complicado emitir juicios de
correccion sobre la lengua extranjera. Esta hipétesis del periodo critico defiende
que la capacidad innata de adquirir una lengua disminuye tras la pubertad.
Durante este periodo, la mente del nifio presenta un mayor grado de plasticidad,
por lo que la adquisicion de la lengua es mas rapida y completa. A partir de la
adolescencia, esta plasticidad disminuye progresivamente y cada vez es mas
complicado adquirir un conocimiento perfecto de la L2 y, mucho menos, un

acento nativo o casi nativo.

2.7.1. Diferenciasen el desarrollodelaLlylalL?2

Saville-Troike (2006: 17) distingue tres fases en el desarrollo de una lengua segun

se trate de una L1 o L2: una fase inicial, una intermedia y una final.

30 Hipotesis postulada por E. Lenneberg (1967).
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First vs. Second langnage development

I 12
Initial state
Innate capacity Innate capacity?
L1 knowledge
World knowledge
Interaction skills
Intermediate states

Child grammar

Learner language

Basic processes

Maturation Transfer
Necessary conditions
Input Input
Reciprocal interaction
Facilitating conditions
Feedback
Aptitude
Motivation
Instruction

Final

state

Native competence

Multilingual competence

Tabla 2.10. Desarrollo de la primera y la segunda lengua (Saville-Troike, 2006: 17)

Tal y como puede observarse en este cuadro, en la fase inicial los nifios

desarrollan una capacidad innata a la hora de adquirir la lengua. Sin embargo, no esta

tan claro en el caso de la L2. En este punto hay discrepancias entre las opiniones de los

linglistas y los psic6logos. Podemos encontrar:

e Agquellos que creen que esta capacidad innata nunca desaparece y que el

resultado final del aprendizaje se debe a otros factores.

e Agquellos que consideran que permanece de manera parcial durante toda la vida y

que ayuda al aprendizaje de segundas lenguas, aunque disminuya con la edad.

e Aquellos que consideran que esa capacidad innata se pierde tras la nifiez y que el

aprendizaje de lenguas es afin a la manera en que las personas adquieren

conocimientos sobre el mundo.

A pesar de estas diferencias, si que existe consenso a la hora de considerar qué

parte del conocimiento de la L2 se transfiere directamente desde la L1. En la L2 el

aprendiz ya cuenta con un conocimiento del mundo y con una experiencia propia, cosa
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que no ocurre en la fase inicial de la L1. Ademas, las funciones de interaccion propias
de la comunicacién, como son las promesas, las ordenes, las peticiones, las disculpas,

etc., ya estan desarrolladas en el aprendizaje de la L2.

Partiendo de esta base, podemos afirmar que la L1 cuenta con una capacidad
innata para la adquisicion de la lengua, independientemente de que la poseamos
unicamente durante la nifiez o durante toda la vida. En el caso de la L2, el aprendiz
cuenta con (a) recursos propios de la L1, (b) conocimientos generales sobre el mundo y
(c) habilidades desarrolladas de interaccion.

En la fase intermedia, en el caso de la L1 (child grammar), el desarrollo de la
lengua es un proceso espontaneo y practicamente inconsciente que podria atribuirse a un
proceso de maduracion cognitiva. Sin embargo, en la L2 (language learner) se nos habla
de un fenémeno conocido como «interlengua». El desarrollo de la L2 ocurre a una edad
en la que la madurez cognitiva ya no juega un papel decisivo en el proceso de
adquisicion-aprendizaje.

An interlanguage system evolves partly from language transfer from the student’s first
language, partly from overgeneralization of the rules derived from the target language
and from various strategies picked up during second language learning. (Pennock y

Santaemilia, 1995).

Una vez mas, la transferencia o influencia de la L1 sobre la L2 esta presente en el

proceso de aprendizaje. Ahora bien, esta transferencia puede ser:

(a) Positiva: cuando una estructura o regla de la L1 es correctaenla L2, 0

(b) Negativa: cuando una estructura o regla de la L1 es incorrecta en la L2.

Estamos conforme con que el input es necesario en la adquisicion-aprendizaje de
cualquier lengua, mientras que la interaccién social reciproca no lo sea tanto. Es posible
alcanzar un nivel de perfeccionamiento en la L2 sélo con una exposicion a la lengua no
necesariamente reciproca, como puede ser la television, la radio, las peliculas, textos
escritos, etc. Por otra parte, también cabe destacar que en la L2 el proceso de
aprendizaje esta fuertemente condicionado por factores como el feedback o

retroalimentacion, la aptitud, la motivacion y la instruccion o tipo de ensefianza.
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Along with input, social interaction is also essential for L1 acquisition: no child can
learn their initial language by merely listening to tape recordings, radio broadcasts, ot
television programs. In contrast, many L2 learners do acquire some level of
competence without interacting with speakers of the target language, and for at least
some highly motivated and/or talented learners, that level may be very high. For
example, I recall meeting with a delegation of English L2 speakers from China not
long after the end of the Cultural Revolution in that country, which had banned
almost all contact with foreigners for twenty-five years. Members of the Chinese
delegation reported that they learned English via language laboratory drills (notably
translations of political slogans) and BBC broadcasts, and that they had not engaged
internationally in English until their (then) current trip to the USA. Some of the
delegates’ level of L2 proficiency was exceptionally high, so they must be considered
successful learners. This observation does not argue against the helpful effects of
reciprocal social interaction on SLA but does contribute to the conclusion that it is

not absolutely necessary. (Saville-Troike, 2006: 108).

En la fase final, en la L1 se obtiene una competencia nativa. A los cinco o seis
afios, el nifio ya aplica el sistema fonoldgico y las reglas que gobiernan la lengua que
oye continuamente a su alrededor. Aunque no dispone de un vocabulario especializado,
el cual desarrollara a lo largo de su vida, si que posee tanto el vocabulario basico para
desenvolverse en diferentes situaciones comunicativas como las habilidades de
interaccion. En la L2, el dominio no es equiparable a la competencia nativa y los niveles
que se pueden alcanzar suelen variar. Como ya hemos indicado, es muy probable que el
aprendiz no tenga suficientemente desarrollada alguna de las habilidades linguisticas.
La comprension y expresion orales, es decir, las destrezas sociales, suelen ser las que
presentan mas problemas a los estudiantes, ya que la exposicion a la lengua suele ser
limitada. Salvo casos especiales, este fendémeno no suele darse con frecuencia en la L1.
De forma gradual, los nifios adquieren un nivel de competencia similar en las destrezas

sociales por ser las primeras que adquieren.

En general, podemos afirmar que es muy complicado que un estudiante de una L2
adquiera una competencia comunicativa equiparable a la de un hablante nativo. En el

caso de los estudios de Traduccion e Interpretacion, consideramos que:

(i) En el caso de la L2, los estudiantes utilizan desmedidamente la memoria
declarativa, es decir, el conocimiento explicito para compensar las lagunas que

tienen en la memoria de procesamiento. De esta manera, el discurso es mas
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vacilante y carece de fluidez (Kirk, 2008). Aln asi, en nuestra opinion, esta
barrera podria superarse siempre y cuando haya una actitud positiva hacia la
lengua por parte del estudiante.

(if) El hecho de no poder acceder a un amplio y completo abanico Iéxico hace que
el proceso de aprendizaje se bloguee en niveles intermedios (Saville-Troike,
2006). Hay que recordar que la lengua inglesa es sencilla en gramatica, pero
muy rica en vocabulario. Esto hace que sea una lengua relativamente facil de
aprender hasta niveles intermedios. Sin embargo, a partir de este nivel, la gran
cantidad de vocabulario existente dificulta y ralentiza el aprendizaje. En el caso
de la lengua espafiola tenemos el fendmeno contrario. Basta con un vistazo a
las conjugaciones verbales para darse cuenta de esta realidad. Sin embargo, el
vocabulario que se utiliza en el habla diaria es mucho mas abstracto. Por eso,
los primeros niveles de aprendizaje del idioma suelen ser mas dificiles, pero a
partir de un nivel intermedio, un estudiante extranjero podria participar de
forma activa en una conversacion sobre un tema general con hablantes nativos.
Por el contrario, un hablante espafiol con un nivel intermedio de inglés tendria
seguramente mas dificultades para poder participar en una conversaciéon con

hablantes de lengua materna inglés.

Estas son las principales razones por las que debemos transformar el
conocimiento sobre la lengua en un conocimiento procedimental. Es necesario crear
habitos automaticos que permitan a los estudiantes ser efectivos en la comunicacion y
evitar que los conocimientos linglisticos no se desarrollen por falta de una aplicacién

practica.

2.7.2. El papel de la L1: la traduccién como recurso didactico

¢Se debe permitir el uso de la lengua materna de los estudiantes en la clase de
lengua extranjera? Esta cuestion ha constituido, sin duda alguna, uno de los debates mas
atroces que ha envuelto a la Linguistica Aplicada durante el siglo XX. Aln en el siglo
XXI no parece haber consenso entre la comunidad cientifica respecto a la viabilidad de
utilizar la L1. Hasta la fecha, solo puede afirmarse que es infrecuente encontrar
posicionamientos intermedios. Las opiniones de los estudiosos suelen situarse bien en

un extremo del péndulo o en el otro (Medgyes, 2001). Por una parte estan aquellos que
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defienden que el uso de la L1 permite que los estudiantes se expresen en la L2 cuando
estén linglisticamente preparados para ello y, por otra parte, estan aquellos que temen
que el uso de la L1 pueda volver a implantar el Método Gramatica-Traduccién, el cual,
como ya hemos explicado anteriormente, ha sido objeto de numerosas criticas,
especialmente desde la introduccién de los métodos mas comunicativos. Malmkjaer
(1998: 6) considera que la traduccion solo es apropiada en las clases de lengua con fines
traductoldgicos. Aunque, efectivamente, la traduccion es beneficiosa en la formacion
linglistica y cultural de un traductor o intérprete, consideramos que, en realidad, ésta
también puede ser muy valiosa en muchas otras areas de ensefianza de lengua
extranjera, bien con fines generales o aplicados. A través de la lengua materna hemos
aprendido a pensar y a comunicarnos y hemos adquirido un conocimiento gramatical
intuitivo (Butzkamm, 2003: 29). Las estrategias de lectura y escritura, la vocalizacion y
el conocimiento del mundo, entre otros, son aspectos que hemos desarrollado a través
de nuestra lengua materna. Aun asi, en el caso de los estudios de Traduccion e
Interpretacion, muchos estudiantes vienen acostumbrados a estudiar la lengua mediante
metodologias comunicativas que descartan de manera categoérica la utilizacion de la
lengua materna, por lo que, pese a buscar una formacion profesional como traductores,
descartan el uso de la traduccion en el proceso de aprendizaje linglistico (Cotoner y
Gonzélez Davies, 1999: 94). Compartimos la creencia popular de que una lengua no se
aprende utilizando otra. Sin embargo, también consideramos que esta verdad ha

engendrado falsas creencias (Butzkamm, 2003: 30).

En nuestra opinion, el uso de la L1 en el aula no debe ser arbitrario. Su utilizacién

dependera de tres parametros:

e El propdsito de la formacion linguistica y comunicativa en la L2.
e El beneficio que su uso aporta a los estudiantes.
e El nivel de interés, motivacion y satisfaccion que el uso de la traduccion suscita

hacia el aprendizaje de la lengua.

En nuestro caso, la L1 no debe pasarse por alto, ya que acompariara a la lengua
extranjera de los estudiantes a lo largo de toda su trayectoria académica y profesional.
Aunque la principal lengua de instruccion sea el inglés, hay que recordar que el hecho
de que la lengua deba estudiarse desde la contrastividad hace que el uso de la lengua
materna forme parte de la metodologia, aunque la traduccion no sea la base de la
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misma. De esta manera, conseguiremos que el cambio de codigo entre las lenguas sea
mas rapido y efectivo en las clases de traduccion e interpretacion. Aun asi, muchos son
los docentes de lengua extranjera para traductores e intérpretes que no incluyen la
contrastividad como parte inherente de la ensefianza. No obstante, gracias a las
publicaciones con las que contamos dentro de este ambito de investigacion, puede
afirmarse que esta tendencia estd cambiando, ya que, recogiendo la terminologia
empleada por Pennock y Santaemilia (1995: 474), la lengua materna es un
«microcosmos natural» que no podemos eludir durante el proceso de aprendizaje de la
lengua extranjera. El uso de la L1 puede resultar una estrategia de comunicacion mas
apropiada que la repeticion o circunlocucion. Es innegable que el grado de exposicion a
la lengua disminuye si se hace uso de la L1, aunque es preferible dar primacia a la
calidad frente a la cantidad (LIlurda, 2006).

Aln asi, todavia son muchas las voces que se alzan en contra de las metodologias
que contemplan, por minimo que sea, el uso de la lengua materna de los estudiantes.
Esta renuncia a utilizar la L1 en el proceso de ensefianza podria deberse a los siguientes
factores:

e Los estudiantes pueden obsesionarse con que toda palabra y estructura en inglés
tiene una correspondencia formal en su lengua materna. Esto puede desarrollar
una necesidad de buscar correspondencias exactas en la lengua de destino, para
lo cual se recurre mayoritariamente a los diccionarios bilingiies® o se utiliza al
profesor a modo de diccionario personal (Kavaliauskiené, 2009).

e Valero (1996: 189) recoge las siguientes causas, las cuales provienen
directamente desde la observacion en el aula:

- Se trata de una actividad reducida a las destrezas de comprension y
expresion escritas, sin preocupacién alguna por la lengua oral.

- Engendra un individualismo poco deseable para una clase de lengua.

- Consume demasiado tiempo.

- Se usa la lengua materna.

- Es una actividad aburrida.

31 . . . . . s . . . .z .
Ya hemos defendido que el uso exclusivo de diccionarios bilinglies no es suficiente para la traducciéon profesional.
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e Atkinson (1987: 242), por otra parte, alega las siguientes razones, las cuales
podemos equiparar en términos generales a los resultados hallados en la
investigacion en Linglistica Aplicada:

(i) La asociacion de la traduccion con el Método Gramaética-Traduccion, el
cual se considera un fracaso por no desarrollar fluidez en la comunicacion
y ensefiar la lengua de manera mecanica, dejando a un lado aspectos como
la creatividad.

(i) La influencia de la Linguistica Aplicada contemporanea, sobre todo las
teorias de Krashen y sus secuaces, quienes abogan por un proceso de
adquisicion de la lengua extranjera similar al de la lengua materna.

(iii) El axioma de que los estudiantes aprenden la lengua extranjera mediante
un uso continuado.

(iv) El efecto resultante de la formacion de profesores nativos, quienes han
sido formados por profesores monolingues y solamente consideran el uso

de la L2 en las clases.

Existe una quinta causa que estos autores no mencionan y que nos gustaria afadir
a esta lista por ser, casi con toda seguridad, una de las razones principales por las que
los docentes declinan el uso de la L1 durante todo el proceso de ensefianza: la creencia
general de que la L1 es una fuente de interferencia linglistica que puede llevar a

problemas de fosilizacién en la L2.

C. Martinez (1997: 159) incide en esta misma razon al afirmar que «es muy dificil
erradicar la tendencia a la traduccién literal e intentar que se expresen en la L2 a partir
de la estructura profunda de esa lengua, hecho que redunda en una expresion muy pobre
en la L2».

2.7.2.1. Beneficios y limites en el uso de la L1

Partiendo de las causas propuestas por Atkinson (1987: 242) en el punto anterior,
nos gustaria argumentar desde una perspectiva opuesta las razones por las que
consideramos que la L1 puede ser beneficiosa para una clase de lengua extranjera en los

estudios de Traduccion e Interpretacion.
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184

(@)

(b)

Ellis (2008) propone una serie de principios basicos para que el aprendizaje de
la lengua sea efectivo. Entre éstos, en el segundo y tercer principio éste expone

lo siguiente:

Principio 2: Los estudiantes deben centrarse sobre todo en el significado.
Principio 3: Los estudiantes también deben centrarse en la forma.

Los estudiantes han de conocer la lengua extranjera, al menos la lengua B, a un
nivel avanzado superior (nivel correspondiente a un C2 segin el MCER). Esto
implica que han de gozar tanto de fluidez como de precision en el uso de la
lengua (Fluency and Accuracy). La traduccion inversa esta a la orden del dia 'y
en traduccién se exige correccion absoluta en la lengua de destino. Una buena
competencia comunicativa, pero una falta de precision, o accuracy, puede
poner en tela de juicio la profesionalidad del traductor.

When students choose to work with a language, either by teaching, translating

or interpreting, proficiency, especially accuracy, at the SD [Superior

Distinguished] level becomes critical. For this reason, the teaching approach

to language at this level differs significantly from the one used for language

instruction at lower proficiency levels, where the emphasis in more on the

ability to communicate. At the Superior level, when a language is used for the

purpose of translation, teaching, or interpreting, the expectation is almost

“error-free” performance. (Angelelli y Dehueldre, 2002: 82).

Esta precision debera darse sobre todo en el nivel léxico-semantico,
morfosintactico y fonologico. Por esta razdn, en determinadas ocasiones
durante el proceso de ensefianza, no podemos desprestigiar aquellas actividades
que nos ayudaran a conseguir mayor nivel de perfeccion en el uso linguistico.
La traduccion es, sin duda alguna, una de ellas, ya que permitird a los
estudiantes desarrollar tres aspectos vitales en la lengua: exactitud, claridad y
flexibilidad (Valero, 1996: 192).

Krashen y sus secuaces proponen metodologias basadas en la manera en que
los nifios adquieren la lengua materna. Sin embargo, en el caso del aprendizaje,
la L1 estd presente a lo largo de todo el proceso. La conocida teoria del
relativismo linguistico propuesta por Sapir y Whorf, pese a ser un tanto
extremista en algunos matices, ha demostrado que la L1 no solo crea habitos

linguisticos, sino que determina la manera de ver y entender el mundo. Asi
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(©)

(d)

(e)

pues, tal y como apunta Swan (1985b: 85): «if we did not keep making
correspondences between foreign language items and mother tongue items, we
would never learn foreign languages at all».

Medgyes (1994: 64) defiende que si a los estudiantes les gusta la traduccion,
carece de sentido no brindarles la posibilidad de beneficiarse de ella. Si se
utiliza un método de ensefianza que ellos mismos puedan moldear y que los
involucre activamente en la metodologia, el aprendizaje resultard mucho méas
efectivo. Huelga decir que el fin de estos estudios es el de formar traductores e
intérpretes profesionales, por lo que carece de sentido privar a los estudiantes
de la traduccion. Ademas, es de suponer que éstos presentan cierta sensibilidad
hacia esta actividad, por lo que su uso enriquecera sus conocimientos en la L2.
Asi pues, un método de ensefianza de lengua que contemple actividades
pedagdgicas de traduccion si resulta apropiado para formar traductores
(Malmkjaer, 1998).

En determinadas ocasiones, el uso de la L1 puede ser muy econémico y
agilizar en gran medida el ritmo de la clase (C. Martinez, 1997; Martin Martin,
2001; Garcia Medall, 2001). Esta economia temporal adquiere mayor
importancia en el caso del vocabulario y ciertas explicaciones gramaticales. El
hecho de poder avanzar méas rapidamente permite a los estudiantes adquirir
mas conocimientos.

La traduccion es el mecanismo por excelencia para evaluar la competencia en
dos lenguas (Cunningham, 1929; Atkinson, 1987). La reexpresion del
contenido de un mensaje escrito u oral de una L2 a la L1 del estudiante permite
comprobar si dicho mensaje se ha comprendido correctamente y el grado de

comprension del mismo.

Como puede observarse, existen diversas razones por las que el uso de la L1 o de

la traduccion en el aula de idiomas puede facilitar el acceso del estudiante a la lengua y,
en niveles avanzados, deberia incorporarse como una destreza méas. Por esta razon,
Garcia Medall (2001) no encuentra razonable que en la titulacion de Traduccion e
Interpretacion no se contemple la traduccion como una herramienta vital para el
aprendizaje de la lengua. Como bien afirma Santaemilia (2007: 362), en niveles
superiores, la traduccion sirve para mejorar la competencia comunicativa oral y los

registros, aspecto de relevante importancia para estos estudios. Ahora bien, todo esto no
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implica que, como ya hemos apuntado, la traduccion se convierta en el centro de la
metodologia. Es aconsejable hacer un uso sensato de la misma. De lo contrario, tal y
como Atkinson (1987: 246) considera, podrian darse las siguientes situaciones:

(@) El profesor y los estudiantes sienten la necesidad de traducirlo todo para
asegurar una comprension plena.

(b) EI profesor y los estudiantes son incapaces de observar las diferencias entre
equivalencias formales, equivalencias semanticas y rasgos semanticos y, como
resultado, no se perciben los matices que esconden las palabras.

(c) Los estudiantes utilizan de forma habitual la L1, incluso cuando son capaces de
expresar las ideas en la L2.

(d) Los estudiantes no conciben que, durante determinadas actividades, sea
esencial el uso exclusivo de la lengua objeto de estudio.

De todos estos inconvenientes propuestos por este autor, consideramos que el
segundo es el que puede tener consecuencias mas graves. Insistimos en que la lengua
inglesa, a diferencia de la espafiola, es de naturaleza descriptiva, por lo que no es
infrecuente encontrar elementos Iéxicos que posean cierta carga semantica o pragmatica
que resulte dificil plasmar en espafiol mediante los recursos de esta lengua. En
traduccion es casi imposible eludir la supresion de ciertos rasgos semanticos y
pragmaticos, ya que el proceso de transferencia conlleva necesariamente algunos

cambios de valor.

En la mayoria de los casos, las divergencias entre lenguas y culturas no permiten
mantener invariable cada elemento individual de los diferentes niveles del texto ni
encontrar equivalencias para todos y cada uno de ellos a la vez. El traductor ha de
averiguar entonces cudles son los elementos del texto de partida que considera
“caracteristicos”, es decir, funcionalmente relevantes para ese texto concreto, ha de
escoger (principio de seleccion), y decidir el orden prioritatio de esos rasgos distintivos
(principio de jerarqufa). También tendra que decidir en qué casos renunciard a una
reproducciéon equivalente de un elemento determinado [...] y en qué casos optara por
una compensacion (“equivalentes desplazados”) o por la reproduccion de tal

elemento, con el fin de producir un texto final en general equivalente. (Reiss y

Vermeer, 1991: 1406).

Tal y como se desprende de esta cita, el traductor tiene una gran responsabilidad,

por lo que es competencia de la formacion linguistica proveer a los estudiantes de
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conocimientos léxicos exhaustivos, la cual cosa implica un conocimiento semantico
profundo de las palabras. Faber y Jiménez Hurtado (2004: 103) afirman que la
disponibilidad activa de unidades léxicas supone: (a) un conocimiento de la frecuencia
de uso del lexema; (b) un conocimiento de su registro y sus restricciones de uso segun
su funcion y situacion; (c) un conocimiento de colocacion, tanto en el plano semantico
como sintéctico; (d) un conocimiento de su seméntica, tanto componentes denotativos y
connotativos como significados asociativos y (e) un conocimiento de la polisemia. Oster
(2009: 34), por otra parte, también apunta que el aprendizaje completo de una palabra
implica un conocimiento semantico, formal, fonético, grafico, posibles colocaciones y
sus limitaciones de uso, de las cuales la semantica y el uso son los mas complejos. El
desarrollo del conocimiento léxico debe ser una de las principales prioridades en la
formacion de traductores, sobre todo de intérpretes (Blasco, 2007: 168). Consideramos
que un desconocimiento de estos elementos puede provocar que el estudiante adquiera
un conocimiento superficial de la lengua, pero no profundo. Es mas, existen pruebas de
que un conocimiento profundo de las palabras permitira al estudiante reconocerlas con
mayor rapidez (Rost, 2006: 55). Dicho esto, hay que tener presente que la traduccion se

situa en el plano discursivo y las palabras se actualizan dentro de los textos.

On a trop tendance a penser que les langues ne sont différentes qu’au plan
sémantiques et morphologique, syntaxique et phonologique... Or, elles se distinguent
aussi, au plan du discours, par le choix des traits caractéristiques qui résument une

idée. Les langues sont différentes dans le discours. (Seleskovitch y Lederer, 1984 : 54)

Para asegurarse de que el estudiante aprende todos los significados denotativos y
connotativos de una palabra, frase o expresién, es recomendable que el profesor recurra
a una traduccion explicativa en la que se revelen todos los matices linglisticos y
culturales. Se trata de desverbalizar el texto para proceder, posteriormente, a su

traduccion.

The words of the source language must be recognized, and the sentences must be
understood. But the words are only the trees, and it is more important to see the

forest. (Nolan, 2005: 45).

Se trata, asi pues, de una doble traduccion; una primera en la que las palabras del
original se traducen en una imagen mental y una segunda en la que dicha imagen mental

se traduce mediante las palabras de una LT (Nolan, 2005: 39). Ahora bien, si esta fase
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de desverbalizacion no se completa en su totalidad, el texto puede llegar a convertirse

en un laberinto para el traductor y hacer que la actividad sea un fracaso.

2.8. Lafigura del profesor

En este apartado centraremos nuestra atencién principalmente en dos parametros:
la dicotomia entre profesor nativo y profesor no nativo y la idoneidad del perfil de un
filblogo y de un traductor como docente de lengua extranjera en la titulacion de

Traduccion e Interpretacion.

Este bloque nos parece de especial relevancia por dos motivos: en primer lugar,
porgue es una cuestion que puede determinar, en gran medida, el éxito del estudiante a
lo largo de toda la titulacién y, en segundo lugar, porque aungue existen abundantes
investigaciones al respecto, nunca se han aplicado a nuestro &mbito de estudio. Dicho
esto, empezaremos con una breve contextualizacién de la figura del profesor, la cual ha
sufrido cambios significativos en las Ultimas décadas y, mas concretamente, desde la
creacion del EEES.

2.8.1. Un nuevo perfil docente

A lo largo de los afios, el papel del profesor ha variado notablemente. Ha pasado
de ostentar una postura autoritaria en el aula a una postura mas democratica. Clouet
(2010: 160-162), basandose en el trabajo de diversos investigadores, comenta que el
profesor debe actuar como guia, orientador, facilitador, organizador, investigador,
evaluador, informador, motivador y supervisor del proceso de aprendizaje y debe
adoptar una metodologia centrada en el alumno. Son los alumnos los que adoptan un
papel protagonista mediante el uso activo de la lengua. En este sentido, no es

infrecuente encontrar afirmaciones como la siguiente:

There is strong justification for believing that the teacher is authoritative in her
capacity as a (fallible!) source of technical and practical knowledge. But there is also
strong justification for believing that collaborative, student-centred approaches to
English education should compliment rather than conflict with an understanding of

the teacher as an authority. (O’dwyer, 2006)
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Esta afirmacion pone de manifiesto que el papel del profesor dentro del aula ha
cambiado a lo largo de la historia de la educacion. El aprendizaje de la lengua debe
servir un Unico y principal proposito: poder utilizarla con fines comunicativos. De poco
sirve poseer un conocimiento profundo de la misma si los alumnos no son capaces de
expresarse con fluidez, aunque esta capacidad variara segun el nivel del curso. Por esta
razén, atrds quedaron las clases magistrales en las que el profesor atiborraba a los
alumnos con explicaciones gramaticales e infinidad de listas de vocabulario.
Actualmente, las clases de idiomas ofrecen un enfoque mas practico basado en la

comunicacion interpersonal.

EFL teachers are expected to empathize with learners, try to motivate them and
encourage them to participate in classroom activities, and generally speaking, to help
facilitate learning. [...] Both teachers and learners are active participants in the

language class, with their own share of roles. (Sadat, 2007: 33).

La prioridad docente es que los estudiantes aprendan la lengua extranjera sin
esfuerzo, de forma progresiva y, en la medida de la posible, de forma inconsciente. Sin
duda alguna, esta nueva proyeccion profesional se reflejara inevitablemente en la figura
del docente de lengua extranjera para traductores e intérpretes. Ademas, cabe destacar
que son las propias directrices del EEES las que obligan a reconsiderar la figura del

docente. Martinez Lirola (2007: 33) sintetiza estos cambios de la siguiente manera:

e Se busca una docencia centrada en el alumno.

e El profesor pasa a ser «gestor del proceso de aprendizaje». Son los alumnos los
que adoptan el papel protagonista en el aula.

e Los objetivos se definen mediante competencias.

e Las actividades de clase adquieren un nuevo enfoque metodoldgico. Se pasa de
actividades centradas en el input a otras centradas en el output.

e Se aplican cambios en la organizacion del aprendizaje (modularidad).

e Se busca preparar al estudiante para el aprendizaje auténomo.

e Se da mayor importancia al manejo de herramientas de aprendizaje que a la
acumulacion de conocimientos.

e Existe la necesidad de equiparar la relacion exigencia-apoyo en el proceso de
aprendizaje.
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e La docencia debe ajustarse a un principio de continuidad marcado por los

parametros curriculares.

Ahora bien, pese a que este nuevo perfil del profesor del siglo XXI nos parece
significativo, existen una serie de cuestiones que, a nuestro parecer, adquieren una
importancia capital para los propdésitos de la presente investigacion, a saber: ¢es mejor
un profesor nativo o un profesor no nativo? ;Qué diferencias existen entre ambos?
¢Cual de los dos puede hacer uso de una metodologia mas adecuada? Analicemos, pues,

estas cuestiones mas detenidamente.

2.8.2. Ladicotomia profesor nativo y profesor no nativo

La eleccidn entre un profesor nativo o un profesor no nativo es una cuestion que
un gran ndmero de adultos se platea a la hora de emprender un curso de lengua
extranjera. La opinion méas generalizada defiende la superioridad del profesor nativo
sobre el profesor no nativo, precisamente por su condicion de nativo. Ahora bien, la
finalidad de cualquier curso de idioma es que los estudiantes adquieran competencia en
la lengua extranjera. Por esta razon, la pregunta que nos formulamos es: ¢acaso tener un
profesor nativo asegura el éxito del proceso de aprendizaje? Martin Castillejos y
Vivanco (2004) responden a la pregunta de la siguiente manera: «the teacher’s birthright
is no longer a sufficient qualification for his/her capability to teach». Tal es la
envergadura de esta cuestion que hasta la organizacion TESOL en los Estados Unidos
se ha pronunciado al respecto, considerando discriminatorio la contratacion de
profesores por su condicion de nativos (TESOL, 1991; citado en Braine, 1999: 21).
Suresh (1999: 80) da un paso mas alla y afirma que «language teaching is an art, a
science, and a skill that requires complex pedagogical preparation and practice.
Therefore, not all speakers may make good teachers of their first language». Por lo
tanto, se trata de una habilidad que ha de aprenderse independientemente de si se trata

de un profesor nativo o no (Phillipson, 1992a: 14).

AUn asi, las opiniones son dispares, sobre todo entre la comunidad cientifica, que
aboga por una igualdad profesional entre profesores nativos y no nativos, y la opinién
popular, que suele defender la superioridad del hablante nativo, por lo que se trata de
una cuestion que ha suscitado gran controversia (Madrid y Pérez Cafiado, 2004). Este

acalorado debate ha dado pie a publicaciones desafiantes como la obra de Paikeday
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(1985) bajo el titulo The Native Speaker is Dead! No obstante, en nuestra opinion, la
categorizacion hablante nativo y hablante no nativo no siempre se adapta a la realidad
por haber hablantes que pertenecen a dos 0 mas comunidades linglisticas. Ademas, se

trata de una dicotomia obsoleta en la sociedad actual debido a las siguientes razones:

e El gran desarrollo tecnoldgico, el cual da acceso ilimitado a cualquier lengua
que se desee y, por lo tanto, posibilita que un hablante no nativo pueda llegar a
adquirir una competencia similar a la de un hablante nativo.

e Lalibre circulacién ciudadana por toda la zona euro.

e La existencia de programas de formacion en ensefianza de lenguas extranjeras,

dirigidos tanto a hablantes nativos como no nativos.

En el caso de los estudios de Traduccion e Interpretacion, todas estas cuestiones
todavia adquieren mas importancia por ser las lenguas extranjeras los pilares sobre los
cuales se sustenta dicha titulacion. A nuestro entender, tampoco en estos estudios
disponer de un profesorado nativo en materia lingiistica es sinénimo de éxito. Sin
embargo, existen diferencias entre ambos que determinardn en mayor o menor medida
el aprendizaje conforme a las directrices de la propia titulacion. Reves y Medgyes
(1994) realizaron una encuesta a 216 profesores de inglés de distintos paises con el fin
de establecer las diferencias entre profesores nativos y no nativos. El 91.7% de los
profesores participantes no eran nativos, mientras que menos de un 10% si que tenia el

inglés como lengua materna.

En el item ndmero 13 de la encuesta que se les suministrg, los participantes

respondieron a la siguiente pregunta:

13. Do you see any differences between native and non-native speaker teachers of English
in the way of their teaching the foreign language?
YES NO

If yes, what are the differences?

146 participantes admitieron observar diferencias entre ambos grupos, mientras

que 32 afirmaron no percibir ninguna. Los 38 restantes no respondieron.
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A raiz de las respuestas obtenidas en la segunda pregunta de este item, Medgyes

(1994, 2001: Arva y Medgyes, 2000) establece las siguientes diferencias entre ambos

grupos:

NESTs?*?

Non-NESTs??

Own use of English

Speak better English
Use real language
Use English more confidently

Speak poorer English
Use “bookish” language
Use English less confidently

General attitude

Adopt a more flexible approach
Are more innovative

Are less empathetic

Attend to perceived needs
Have far-fetched expectations
Are more casual

Are less committed

Adopt a more guided approach
Are more cautious

Are more empathetic

Attend to real needs

Have realistic expectations
Avre stricter

Are more committed

Attitude to teaching the language

Are less insightful
Focus on:

Fluency

Meaning

Language in use

Oral skills

Colloquial registers
Teach items in context
Prefer free activities
Favor group work/pair work
Use a variety of materials
Tolerate errors
Set fewer tests
Use no/less L1
Resort to no/less translation
Assign less homework

Are more insightful
Focus on:

Accuracy

Form

Grammar rules

Printed word

Formal registers
Teach items in isolation
Prefer controlled activities
Favor frontal work
Use a single textbook
Correct/punish for errors
Set more tests
Use more L1
Resort to more translation
Assigh more homework

Attitude to teaching culture

Supply more cultural information

Supply less cultural information

Tabla 2.11. Diferencias entre profesores nativos y no nativos (Medgyes 1994, 2001)

Tal y como puede observarse en la tabla, las mayores diferencias entre ambos

grupos corresponden al uso de las destrezas o habilidades sociales. Los hablantes
nativos se centran mas en el aspecto comunicativo de la lengua, mientras que los
hablantes no nativos ensefian la lengua de una manera méas «cientifica». En realidad,

puede afirmarse que ambos grupos imparten la lengua desde su experiencia personal

32 Native English Speaking Teachers.
%% Non-native English Speaking Teachers.
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como hablantes de esa lengua. Un hablante nativo adquiere la lengua a una edad muy
temprana mediante la interaccion con otros hablantes, por lo que las primeras destrezas
que desarrolla son las sociales. Sin embargo, el hablante no nativo suele aprender
primero a leer y escribir. Ademas, el proceso de aprendizaje de la L2 esta supeditado a
la L1. El aprendiz de la L2 entiende el mundo desde el prisma de la L1. Como

consecuencia, el aprendizaje requiere un esfuerzo superior y consciente.

Estas maneras de entender la lengua hacen que los docentes adopten estrategias
diferentes a la hora de ensefiar el idioma. Si tenemos en cuenta los nuevos métodos
comunicativos que lideran la ensefianza de lenguas extranjeras en la actualidad, el perfil
del profesor nativo parece ser el ideal. Probablemente, a nivel comunicativo, el profesor
nativo sera mas competente que el no nativo. Sin embargo, segin Medgyes (2001)
existen una serie de ventajas por las que un profesor no nativo puede superar a otro
nativo, pese a posiblemente poseer un nivel de competencia comunicativa inferior.

Entre ellas, cabe destacar las siguientes:

(i) Los profesores no nativos son considerados como modelos de aprendizaje a
seguir. Antes de ser profesores han sido alumnos y, por lo tanto, han pasado
por un proceso similar al de sus estudiantes. Ademas, por el hecho de ser
profesores, queda patente que un aprendizaje profundo de la lengua, por
costoso que sea, es posible. Los hablante nativos, sin embargo, seran
considerados como modelos de lengua (Medgyes, 1994: 52).

(if) Los profesores no nativos ensefian las estrategias de aprendizaje de forma méas
efectiva. El profesor es consciente de las estrategias que mejor suelen funcionar
a la hora de aprender la lengua. El hablante nativo, sin embargo, no dispone de
esta habilidad, ya que nunca ha pasado por un proceso de aprendizaje en su
lengua.

(iii) Los profesores no nativos, al seguir un proceso de aprendizaje consciente, son
capaces de verbalizar de una manera mas rapida y sencilla las normas que
gobiernan la lengua. Los hablantes nativos no suelen tener la misma
sensibilidad hacia su lengua por el hecho de haberla adquirido, lo cual suele
quedar patente cuando estudian una nueva lengua (Gattegno, 1972: 25).

Los profesores no nativos tienen mas facilidad a la hora de anticipar y prevenir

las dificultades derivadas de la lengua. Estas dificultades provendran, en la
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(iv)

v)

mayoria de los casos, por interferencias con la L1. El profesor no nativo suele
compartir la L1 de los estudiantes, por lo que sabe en qué elementos los
estudiantes van a encontrar méas problemas. McNeill (2005) realizé un estudio
para investigar las similitudes y diferencias entre profesores nativos y no
nativos a la hora de predecir las dificultades Iéxicas de los estudiantes en textos
pedagogicos. En el presente estudio participaron un total de 200 estudiantes de
secundaria de diez institutos de Hong Kong. Los estudiantes leyeron un pasaje
de un texto sobre cirugia laser de 600 palabras, de las cuales 40 eran clave.
Posteriormente, los profesores leyeron este mismo pasaje y se les pidié que
seleccionaran un total de diez palabras que fueran necesarias para la
comprension general del texto y que, con toda probabilidad, fueran
desconocidas para los estudiantes. Los resultados de este estudio muestran que
los profesores que comparten la misma L1 que los estudiantes tienen mas
facilidad a la hora de reconocer palabras dificiles para los estudiantes por haber
sido ellos, anteriormente, estudiantes de la lengua. Seguramente, gran parte de
los problemas que ellos hallaron al aprenderla son los mismos, o similares, a
los de sus estudiantes. Para un hablante nativo, esta anticipacion en el plano
Iéxico es més dificil por el hecho de haber adquirido la lengua de nifio.
Probablemente, ademas, desconozca la lengua materna de los estudiantes, por
lo que serd incapaz de predecir las analogias que estos aplicaran desde su L1
para comprender y utilizar la L2. Para un hablante nativo reconocer la
dificultad léxica en los estudiantes es mas bien fruto de un proceso de

experiencia como profesor de lengua extranjera.

Los profesores no nativos presentan un mayor grado de sensibilidad hacia los
estudiantes y conocen mejor cuéles son sus necesidades.
Los profesores no nativos se benefician de poder utilizar la lengua de los

estudiantes.

Otro aspecto diferenciador que Ilama la atencion es que los profesores nativos y

no nativos no perciben los errores de los estudiantes del mismo modo, lo cual influye

notablemente en la evaluacion. Sheorey (1986) realizd un estudio cuyo objetivo era

establecer diferencias significativas entre ambos grupos a la hora de percibir los errores

de los estudiantes. Asi pues, los participantes se dividieron en dos grupos, uno de 62

profesores nativos estadounidenses de inglés y otro de 34 profesores no nativos. Para la
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recopilacion de datos, este estudio contd con un total de 97 redacciones seleccionadas
de manera arbitraria y escritas por estudiantes extranjeros de lengua inglesa en una
universidad norteamericana. Segin se desprende de los resultados, los profesores
nativos son mas tolerantes que los profesores no nativos a la hora de evaluar los errores.

Los resultados estadisticos obtenidos en este estudio fueron los siguientes:

Native group Non-native group
(N=62) (N =34)
1. Highest Number of points deducted (max. = 100) 72 91
2. Lowest number of points deducted (min. = 0) 27 30
3. 'Range' (1 minus 2) 45 61
4. Mean of total points deducted 50.19 59.82
5. Standard deviation 11.99 17.52
6. Average points deducted (mean of means) 2.50 2.99
Tabla 2.12. La evaluacién segun profesorado nativo y no nativo (Sheorey, 1986)
Native scale Non-native scale
Category Native mean Rank Non-native mean Rank
Question formation 2.92 1 3.23 4
Agreement 291 2 3.57 2
Tense 2.89 3 3.65 1
Lexis 2.75 4 2.19 8
Indirect question 2.37 5 3.30 3
Article 2.29 6 241 7
Preposition 2.01 7 2.80 5
Spelling 1.86 8 2.50 6

Tabla 2.13. Escalas de evaluacién de profesores nativos y no nativos (Sheorey, 1986)

Como puede comprobarse, las categorias que sufren mas variacion son las de
agreement, tense, indirect question, preposition y spelling. Esto nos lleva a la
conclusién de que los profesores no nativos hacen sus correcciones desde un punto de
vista mas linguistico. Esto posiblemente sea, una vez mas, resultado del proceso de
aprendizaje que ellos mismos han experimentado. Sin embargo, el profesor nativo
centra la atencién mayoritariamente en la comprension del mensaje, por lo que no
penaliza tan severamente los fallos gramaticales y ortograficos (Garcia Merino, 1997:
73). Ahora bien, los profesores nativos si que consideran los errores léxicos como
errores graves. Probablemente, esto se deba al hecho de que los profesores no nativos no

poseen una competencia nativa de la lengua y no perciben determinados matices
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connotativos de la misma manera. El hecho de que la lengua inglesa sea tan rica en
vocabulario puede complicar notablemente la eleccion del mismo en el caso de los
hablantes no nativos. Esto tiene sentido si consideramos que las colocaciones forzadas o
estructuras impropias en inglés pueden mermar en mayor medida el proceso de
comunicacion con un hablante nativo que los errores gramaticales. De ahi que los
profesores nativos pongan méas empefio en su correccion. Por esta razon, puede
concluirse que, tal y como se desprende de este estudio, los hablantes nativos y no
nativos no perciben los errores linguisticos del mismo modo, por lo que, a la hora de

evaluarlos, se observan claras diferencias entre ambos grupos.

Partiendo de todo lo expuesto en este apartado y de la tesis de que ambos grupos
acttan en igualdad de condiciones a la hora de ensefiar la lengua, nos preguntamos qué
requisitos debe reunir cada uno de ellos para poder ser competentes como docentes de
inglés para traductores e intérpretes. Para la ensefianza del inglés general, el profesor no
nativo ideal sera el que posea mayor competencia en el idioma (Medgyes, 2001; Suresh,
1999; Phillipson, 1992a), mientras que el profesor nativo ideal sera el que conozca la L1
de los estudiantes (Medgyes, 2001). En nuestro caso, para la clase de inglés con fines
traductologicos, afiadimos tres caracteristicas mas, tanto si se trata de profesores nativos

como de profesores no nativos:

e Sensibilidad hacia la actividad traductora.

e Capacidad de ensefiar la lengua con fines profesionales. Es necesario que el
profesor tenga claro cudl es el proposito de la ensefianza del idioma.

e Capacidad de explicar el funcionamiento externo de la lengua y de fomentar al

maximo las destrezas comunicativas de los estudiantes.

2.8.3. Profesor fil6logo vs. Profesor traductor

La Gltima cuestion que nos gustaria abordar en este apartado es la referente al
perfil académico del profesor. En el caso de los estudios de Traduccion e Interpretacion,
¢es mejor que las asignaturas de lengua las imparta un fildlogo o un traductor?
Obviamente, un posicionamiento a favor de un perfil u otro puede ser objeto de
«molestias». Nosotros no consideramos que sea una cuestion de posicionamiento,
puesto que ambos estan igualmente capacitados para impartir la docencia que nos

concierne en la presente investigacion. Sin embargo, existen ciertas diferencias entre
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ambos perfiles que deben tenerse en cuenta y que pueden ser vitales para el desarrollo
de la CT. Presentamos a continuacién un cuadro sindptico con las dos diferencias
principales entre ambos grupos:

Perfil filolégico Perfil traductolégico

e Ha estudiado la lengua de manera externa. e Ha estudiado la lengua mayoritariamente
de forma interna.
e No tiene por qué conocer las necesidades e Conoce las necesidades lingiisticas de los
lingliisticas de los estudiantes. estudiantes.

Tabla 2.14. Filélogo vs. Traductor para la docencia de lenguas en Traduccién e Interpretacion

Por una parte, un docente con un perfil filolégico conoce la lengua de manera
externa, por lo que podra ensefiar detalladamente los mecanismos que la gobiernan, es
decir, conoce la ciencia de esa lengua, pero no necesariamente conoce los aspectos de la
lengua que son mas relevantes para la formacion de traductores. Por otra parte, un
docente con perfil traductoldgico, al igual que un hablante nativo, es un usuario de la
lengua. Utiliza la lengua con fines profesionales, pero no necesariamente tiene por qué
saber dar explicaciones rigurosas desde un punto de vista cientifico a los fendmenos que
la rigen. Ahora bien, como profesional de la traduccion, conoce las necesidades
linglisticas y socioculturales que los estudiantes van a encontrar a la hora de traducir e
interpretar segun las distintas modalidades existentes, asi como aquello que les espera
en su futuro profesional (Garcia Elena, 1997: 67). Por esta razén, puede adaptar mucho
mas el temario a la realidad profesional.

No resulta descabellado afirmar que el perfil ideal seria, claramente, una mezcla
de ambos, es decir, un docente que pudiera a la vez explicar de forma cientifica el
funcionamiento de la lengua y que tuviera practica en traduccion, bien mediante
experiencia profesional o mediante formacion académica, para asi poder conocer las
necesidades linglisticas de los alumnos y cubrirlas. Beeby (2004: 45), sin embargo,
enfatiza la necesidad de que estos conocimientos traductoldgicos provengan no solo de
una formacion tedrica, sino también de una experiencia propia de caracter practico.
Esta realidad no siempre se da, por lo que las facultades de Traduccion e Interpretacion
deberian contar con docentes de ambos perfiles. Como ya hemos podido comprobar en
la primera parte de esta tesis, en los nuevos planes de estudio las facultades de
Traduccidn e Interpretacion parecen ser cada vez mas conscientes de la necesidad de

impartir la lengua de forma que favorezca el desarrollo de la CT. Tener en cuenta estas
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consideraciones que hemos expuesto ayudard a que los estudiantes posean una

formacion més completa y enriquecedora.

Esta realidad solo puede darse si existe coordinacion, bien departamental o
interdepartamental, hecho en el cual incide el nuevo EEES. Bolonia obliga a que en los
grados se establezcan los tres tipos de coordinacion que ya hemos expuesto en este
trabajo: coordinacion vertical (dentro de una misma asignatura en diferentes cursos),
coordinacion horizontal (dentro de una misma asignatura de un mismo curso) y

coordinacion transversal (entre asignaturas diferentes).

Mediante una coordinacion vertical se espera que, por ejemplo, Lengua Inglesa Il
sea la continuacion de Lengua Inglesa | y, en el caso de una coordinacién horizontal
que, dentro de una misma asignatura, exista didlogo y organizacién entre el equipo
docente. Este tipo de coordinacion es el que permitira armonizar los distintos perfiles
formativos de los docentes. Por ultimo, la coordinacion transversal sera la que
homogenizara tanto los contenidos tematicos como las competencias entre las diversas
asignaturas. Sin duda alguna, una estrecha coordinacion entre todas ellas permitira
aprovechar mejor las sinergias entre las diferentes asignaturas (Oster, 2008b). Aun asi,
los profesores de idiomas en las facultades de Traduccion e Interpretacién no suelen ser
traductores y ésta podria ser una de las razones por las que la investigacion en este

ambito es tan incipiente (Beeby, 2004: 45).
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3. LA COMPRENSION ORAL PARA LA INTERPRETACION

La comprension oral (en lo sucesivo CO) es una destreza comunicativa que cada
vez adquiere méas importancia en los procesos de aprendizaje de lenguas extranjeras, ya
gue, tal y como afirma Wilcox (2001: 87), es «the most direct connection to meaning in
the language». Sin embargo, por irénico que parezca, es la habilidad linglistica que
menos atencidn ha recibido y hasta la década de los afios 90 ha sido considerada la

hermana pobre de la comprensién escrita’ (Mendelsohn, 1998: 81).
Seguin Vandergrift (2007: 191), las razones de esta falta de atencion podrian ser:

e Sunaturalezaimplicita.
e Lanaturalezaefimerade input acustico.

e Ladificultad de acceder al propio proceso de comprension.

Mendelsohn (1994: 10) también atribuye esta desatencion a un problema de
material pedagogico. Tras un andisis minucioso de dieciocho publicaciones de CO en
lengua inglesa, este autor concluye gque los materiales existentes no son apropiados para

la ensefianza de esta destreza por |as siguientes razones:

e Muchas delastareasy actividades requieren tipos de escucha que | os estudiantes
jamas utilizarian.

e Los materiales no son una representacion sensata del inglés oral por tratarse, o
bien de un texto escrito que se lee en voz dta y se graba, o una simulacion

mecanica de lalengua oral que hace que suene forzaday artificial.

No obstante, y en conexion con la afirmacion de Wilcox, ya son varios los
estudios que demuestran que la CO es la destreza que mas utilizamos en nuestra vida
diaria. Autores como Rivers (1981), Feyten (1991), Oxford (1993), Mendelsohn (1994)
y Burley-Allen (1995) atribuyen los siguientes porcentajes a las distintas destrezas

comunicativas segun lafrecuencia de uso:

! Estudios como el de Lund (1991) han demostrado que la comprension oral y escrita son modalidades distintas y
con procesos de decodificacion propios.
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LISTENING | SPEAKING READING WRITING
Rivers (1981) 40/50% 25/30% 11/16% %
Feyten (1991) + 45% +/- 30% +/- 16% +/- 9%
Oxford (1993) 45% 30% 16% 9%
Mendelsohn (1994) 40/50% 25/30% 11/16% 9%
Burley-Allen (1995) 40% 35% 16% 9%

Tabla 3.1. Frecuencia de uso de las habilidades comunicativas

La CO es la habilidad que mayor porcentgje recibe. De hecho, desde finales de la
década de los afios 90, esta reconocida como una destreza esencial en € aprendizaje de
una lengua (Vandergrift, 1999: 168). Asimismo, no hay que olvidar que gracias a la
habilidad de escuchar adoptamos un codigo linglistico mediante e cual somos capaces
de comunicarnos desde edades muy tempranas. Es més, esta habilidad es la que primero
se desarrolla, por 1o que cobra una importancia capital en € caso de estudiantes de
primaria, por ser la via mediante la cual suelen percibir un mayor flujo de informacién
(Feyten, 1991: 174).

Por razones como estas, €l estatus de la CO sufrié un cambio radical en los afios
70 a pasar a considerarse como una actividad vital en los procesos de aprendizaje. Fue
entonces cuando la Linguistica Aplicada reconocié que la CO era el cana mediante €
cual e aprendiz tenia mayor acceso a la L2 y que, por consiguiente, servia para
fomentar € proceso de adquisicion de la lengua. Pero no fue hasta los afios 90 cuando
esta destreza empezd a considerarse un area de estudio fundamental en la ensefianza de
lenguas extranjeras. Esta evolucion se debe, por unaparte, a desarrollo de metodologias
comunicativas en la ensefianza de lenguas y alos avances tecnol 6gicos que dan acceso a
una cantidad ilimitada de recursos multimedia y, por otra, a los grandes progresos
derivados de la comunicacion oral (Rost, 2006: 48). Ademas, en nuestra opinién, para
conseguir un amplio grado de precision en la produccion, los estudiantes han de
desarrollar previamente aquellas destrezas que proporcionen un input en la lengua, es
decir, han de ser buenos receptores para posteriormente poder producir. También, esta

destreza no deja de ser vital y necesaria por |as siguientes razones:
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e Es un vehiculo para aprender nuevos elementos, estructuras gramaticales y
vocabulario.

e Esvita paralavidadiaria

e El uso de materiadles auténticos en € desarrollo de la CO reta al aprendiz a
entender la lengua tal y como la utilizan los hablantes nativos, 1o cua puede
generar mucha satisfaccion y motivacion.

e Lainteraccion con otros hablantes no sera posible si no se establece un vinculo
comunicativo entre ambas partes que ponga en funcionamiento de manera
simulténea un proceso de comprension y de expresion en lalengua

e La CO permite desarrollar la expresion ora y da acceso a una gran suerte de

aspectos culturales.

Esto pone de relieve que la CO debe incluirse en cualquier curso de lengua. La
Pragmética ha dado fe de la importancia que esta destreza adopta en €l proceso de
aprendizaje/adquisicion delaL2/LE. Sin CO, € uso de lalengua se limita ala escritura,
y esta falta de competencia oral creara una barrera linguistica que imposibilitara al

usuario desenvolverse eficientemente incluso en | as situaciones méas cotidianas.

3.1. Lasdificultades derivadas del proceso de comprension oral

La CO es una destreza compleja mediante la cual un hablante actualiza de forma
interna 'y en tiempo real sus conocimientos de una lengua. Dicha actualizacion variard
segun el grado de competencia que € estudiante posea en dicha lengua. No obstante, |a
ensefianza de esta destreza es vital dentro de la formacion en traduccion ora y a
menudo incluye aspectos que los cursos de lengua general suelen pasar por alto, como,
por ejemplo, |a extensisima variedad de acentos existentes en inglés®. La ensefianza de
esta destreza dentro de los estudios de Traduccion e Interpretacion debe tener como
objetivo principal € de preparar a aumno para la interpretacion, ya que «sin
comprension no puede haber interpretacion. ES, pues, la base para construir un
intérprete» (Blasco, 2007: 141). Ademés, como esta misma autora afirma, la mayoria de

problemas a los que se enfrenta un intérprete profesiona tienen su origen en la

la propuesta de clasificacion de Silva Ros (2006) en su tesis doctoral sirve para dar cuenta de la amplia variedad de
acentos existente. Esta autora destaca las siguientes doce variedades geograficas o dialectos: inglés britanico, inglés
galés, inglés escocés, inglés irlandés, inglés estadounidense, inglés canadiense, inglés jamaicano, inglés australiano,
inglés neozelandés, inglés sudafricano, inglés indio e inglés chino.
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percepciéon oral del estimulo: una terminologia muy técnica, acentos desconocidos,

rapido ritmo de enunciacién, etc.

Desde un punto de vista traductolégico, la CO puede definirse de la siguiente

manera

La captacion inmediata del sentido del discurso oral, lo cual implica el reconocimiento
de los rasgos fonoldgicos, morfosinticticos y suprasegmentales de la lengua desde la
que se traduce; el reconocimiento y diferenciacion inmediata de las distintas funciones
comunicativas, usos (campo, modo y tono) y usuatios (dialectos geograficos, etc.).

(Jiménez Ivars, 1999: 52).

Es innegable que la CO, pese a ser una de las destrezas mas importantes, es dificil

de llegar adominar y atemoriza ala mayoria de estudiantes. John K. Eastman (1991), en

su articulo Why Listening to English is Difficult for Spanish Sudents, atribuye las

siguientes dificultades ala CO:

1. Los estudiantes equiparan la CO ala comprension escrita por ser ambas destrezas
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de naturaleza receptiva. Este hecho los induce a querer entender mediante la
traduccion todas las palabras que se pronuncian en un discurso, por lo que queda
patente que utilizan estrategias de comprension similares en ambas destrezas sin
tener en cuenta que en la comprension escrita, a diferencia de la CO, es posible
acceder al texto tantas veces como sea necesario. Ademas, tampoco tienen en
cuenta que en lamodalidad oral los sonidos de las palabras se mezclan con los de
aquellas gque las acompafian, por 1o que es complicado distinguir los limites entre
ellas (Renandya y Farrel, 2011: 53). Por gemplo, € inglés es una lengua muy
marcada por e acento (time-stressed language). Se estima que las silabas
acentuadas son tres veces mas largas que las aonas, mientras que las palabras
atonas son préacticamente inaudibles (Blasco, 2007: 63). Esto es |o que se conoce
como variaciones alomorficas y pueden darse tanto por cuestiones dialectales o
idiolectales, como por procesos de (Rost, 1994):

Asimilacion: cuando los sonidos pertenecientes a dos palabras se entremezclan;

‘won’t you' sonaria como ‘wonchoo'.

Reduccién: cuando se acortan los sonidos: ‘going to’ por ‘gonna’.

Elisién: sonidos que se omiten, sobre todo debido a una répida articulacion;

‘next day’ sonaria‘nexday’.
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Buck (2001: 33) afiade un cuarto proceso denominado intrusién, equivalente a
cuando escuchamos sonidos que no forman parte de la palabra. Un gemplo es la
‘r a fina de palabra en inglés britanico, la cua no suele pronunciarse. Sin

embargo, cuando va seguidade unavocal, la‘r’ es sonora: ‘far away’.

2. En nuestra lengua materna accedemos al significado de las palabras de manera
automatica, por 1o que nuestra capacidad de atencion nos permite:

- Anticipar aguello que el orador va a decir mediante nuestros conocimientos
temaéti cos.

- Inferir significados incompletos a través de la elipsis, expresiones inadecuadas o
ruido ambiental.

- Observar mas detenidamente las expresiones faciales y €l lenguaje corporal.

- Inferir e punto devistay laactitud del hablante hacia el tema.

Sin embargo, cuando se trata de CO en una lengua extranjera, la fata de
familiaridad con los aspectos fonoldgicos, los significados y la sintaxis de la
lengua consumen nuestra capacidad de atencion en € proceso de comprension,
por lo que no disponemos de este plus que si que se da en la lengua materna. La
CO se implementa en tiempo real. S no podemos acceder a los significados de
forma automética, se sobrecarga € sistema y e proceso de comprension se
secciona. Se trata, pues, de una destreza que «seems to develop easily for mother-
tongue listening, but requires considerable effort when listening in a foreign

language is concerned» (Underwood, 1989).

3. LaMCP (Memoria a Corto Plazo) es limitada, sobre todo en laL2. Esta memoria
es la que se encarga de segmentar € discurso e interpretarlo para enviar los
conocimientos alaMLP (Memoriaa Largo Plazo)®.

4. Laansiedad y €l estrés propios de las actividades de CO limitan la capacidad de
atencion. Esta alteracion puede deberse a numerosos factores. Jones Vogely
(1998), a partir de un estudio sobre la ansiedad en CO con 140 estudiantes
universitarios de espafiol, establece cuatro fuentes principales como motor de la
ansiedad:

* La MCP hace referencia a la capacidad de retener una pequefia cantidad de informacidn en la mente durante un
breve periodo temporal. Por el contrario, la MLP es capaz de almacenar de forma indefinida una cantidad de
informacién ilimitada.
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(@) Las caracteristicas del input: la naturaleza del discurso, € nivel de dificultad y
lafaltade claridad, lainformacién visual o repeticion.

(b) Aspectos derivados del proceso: estrategias inapropiadas, falta de tiempo de
procesamiento, la imposibilidad de estudiar la comprension auditiva y la
fugacidad del discurso (una Unica oportunidad).

(c) Factores derivados de lainstruccion: falta de practicaen CO 'y € hecho de que
el gercicio sea una prueba de evaluacion y se realice en un entorno fisico
desconocido e incomodo (demasiado frio o calor, espacios demasiado
pequefios, etc.).

(d) Personaidad del propio estudiante y del profesor: miedo a fracaso o nerviosy

actitud docente del profesor.

Por otra parte, hay que hacer alusion a un problema didéctico propio de esta
destreza: la CO no puede ensefiarse; tan solo podemos ayudar a que los estudiantes la
practiquen y la fomenten (Eastman, 1991: 53). El profesor no puede intervenir durante
el desarrollo de la actividad. Esta naturaleza efimera propia de la CO solo nos permite la
implementacion de estrategias y habilidades en la toma de decisiones que puedan
agudizar las habilidades de inferencia y que permitan a los estudiantes controlar el

procedimiento de forma més efectiva (Vandergrift, 1999: 172).

Por todas estas dificultades que acabamos de exponer, no es de extrafiar que
estudios como & de Goh (2000), basados en la opinién del estudiantado, concluyan que
los estudiantes:

e Olvidan rgpidamente |o que oyen.

No reconocen palabras que ya conocen.

e Entienden las palabras, pero no laintencion.

e No prestan atencion a discurso cuando se detienen en un significado.

e Son incapaces de formar representaciones mentales a partir de las paabras que
escuchan.

Estas afirmaciones, de las cuales también se hace eco Graham (2006) en su
estudio, le resultaran familiares a cualquier estudiante o profesor de interpretacion. Al
fin y a cabo, son obstaculos propios e inevitables en e proceso de aprendizaje. Sin

embargo, en la mayoria de los casos estos problemas derivan de una fata de
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competencia en la LE, por lo que compete a las asignaturas de lengua poner solucién a
esta problematica. Para ello necesitamos una metodologia especifica que permita al
alumnado acceder a una comprension plena del mensgje y asi dominar la primera fase
del proceso interpretativo, es decir, la fase de comprension. Los conocimientos
linguisticos que el aumno adquiera en las clases de interpretacion derivaran del propio
aprendizaje, pero no de un estudio detallado de la lengua debido a una fdta de
competencia en lamisma. Ahorabien, larealidad dista mucho de este ideal. La mayoria
de estudiantes no comprende bien la variedad oral de la lengua y las asignaturas de
interpretacion se convierten en las asignaturas méas complicadas de la titulacion. Blasco
(2007), en su estudio sobre la CO para la interpretacion, admite que en sus clases de
interpretacion consecutiva (de 1 hr. 40 min. cada una), tiene que dedicar la mitad del
tiempo a actividades de precomprension, ya que sin esta preparacion casi ningun
estudiante es capaz de interpretar. Los efectos beneficiosos de esta practica quedaron
reflggados en los resultados del estudio que esta autora llevé a cabo. La media de la
prueba final del grupo experimental fue de 7,1 (notable), mientras que la del grupo de
control fue de 4,9 (insuficiente). En la encuesta que esta autora suministro a
estudiantado, en uno de los items se preguntaba si consideraban necesario ampliar la

formacién en CO dentro de latitulacion de Traduccién e Interpretacion.

¢Crees que deberia ampliarse la formaciéon en comprension oral del inglés en la
licenciatura de Traduccién e Interpretacion? (Si/No)

Razona tu respuesta: si has contestado afirmativamente explica como ampliarias la
formacion (con mas asignaturas, con mas dedicacién en las asignaturas ya existentes,
otros).

Fig. 3.1. Necesidad de ampliar la formacion en CO Inglés (Blasco, 2007)

4%

mSi

m No
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La investigadora pudo comprobar que e 4% incluia a los estudiantes que gozaban
de un nivel més avanzado y que, por lo tanto, no encontraron utilidad a la preparacién
en CO que se ofrecia, la cual iba enfocada a los estudiantes con un nivel medio. Entre
las opiniones extraidas acerca de la ampliacion de la destreza de CO, esta autora obtiene

los siguientes resultados, expuestos en orden de frecuencia (Ibidem: 222):

e Maésasignaturas de CO.

e Actividades oraes en grupos reducidos.

e Introduccion de asignaturas en € primer ciclo de la titulacion que preparen al
alumno paralas asignaturas de interpretacion.

e Asignaturas optativasde COenlalL2.

e Asignaturas especificas de CO en las destrezas orales.

e Mayor uso del laboratorio.

e Cursos especiadlizadosenlaCO delal2.

e Familiarizacion con diferentes acentos.

e Més profesores nativos.

e Maéseénfasisen lasasignaturas de Lengua B Inglés.

e Impartir més asignaturas de la carreraen inglés.

e Reforzar la asignatura de interpretacion con créditos optativos.

e Clases de conversacion.

e Posihilidad de cursar asignaturas en inglés, aunque no sean de traduccion.

Estarealidad nos lleva a cuestionar € planteamiento de los planes de estudio de la
titulacion. Es mas, incluso cuando se trabgja la CO dentro de las asignaturas de lengua,
los estudiantes parecen también tener problemas para interpretar por falta de
comprension. Esto hace que nos planteemos la efectividad de los eercicios
convencionales de CO, a saber, de eleccién mltiple, de rellenar huecos, de verdadero y
falso, etc. ¢Satisfacen estos gercicios las necesidades de CO de los estudiantes de
Traduccion e Interpretacion? ¢Deberia esta destreza adaptarse a la realidad profesional
de la interpretacion? Nuestra respuesta a esta segunda pregunta es contundente: por
supuesto. En lo sucesivo de esta investigacion procederemos a argumentar € porque.
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3.2. Lacomprension oral como paso previo alainterpretacion

Dentro del marco disciplinar de los estudios de Traduccion e Interpretacion, no
podemos perder de vista lafinalidad de las clases de lengua extranjera para traductores:
preparar a alumno en lalengua extranjera para poder llevar a cabo con éxito actividades
de traduccion e interpretacion. Por lo que a la CO respecta, es necesario fomentarla a
maximo para que € estudiante pueda posteriormente redlizar actividades de
interpretacion. De esta forma conseguiremos que en la clase de interpretacion se
aborden estrategias y cuestiones propias de esta disciplinay que un desconocimiento del

codigo linguistico fuente no la convierta en una clase de lengua extranjera.

La interpretacién es una actividad que parte de la CO, pero a su vez incluye
muchisimas otras habilidades tanto linguisticas como cognitivas. Entre ellas podemos
destacar:

e Lahabilidad de entender discursos de forma integra, independientemente de la
temética. Aqui se incluye una fase de decodificacion para llegar a significado
que las palabras esconden, es decir, alasintenciones del hablante.

e Lahabilidad de andizar € discurso. Conviene saber cOmo se van a estructurar
las unidades linguiisticas para asi obtener un discurso coherente y 16gico.

e La habilidad de transferir los mensges rapidamente de la lengua original a la

lengua meta, evitando interferencias linguisticas con la L 1.

Independientemente de todas estas habilidades, en la clase de lengua extranjera
debe evaluarse Unica y exclusivamente e nivel de comprension del alumno. Ello no
implica que no se pueda introducir a los alumnos a la interpretacion y empezar a
desarrollar aquellas habilidades necesarias para este tipo de actividad. Jones (1998: 12)

habla de tres procesos en el caso de lainterpretacion consecutiva:

Comprension Analisis Reexpresion

Fig. 3.2. Proceso tripartito de la interpretacién consecutiva (Jones, 1998)
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En esta particion tripartita que Jones ofrece, a nosotros nos interesa la primera: la
fase de comprensién, la cual puede medirse intralinglistica o interlinglisticamente. Hay
que procurar gue los alumnos perciban ideas y no palabras sueltas puesto que lo que se
interpreta son mensajes. Para ello es necesario un conocimiento pasivo profundo de la

lengua extranjera (Ibidem).

Ahora bien, también existen opiniones contrarias a esta Ultima afirmacion que
defienden la necesidad de activar la lengua extranjera, ya que la CO implica la
simultaneidad de procesos cognitivos y psicol égicos (Meskill, 1996: 180). El estudio de
la CO en los paradigmas linglisticos anteriores a la Pragmatica, en especial €
Estructuralismo, nos ha dejado en su herencia la catalogacion de esta destreza como
pasiva (Alcaraz Varo, 1993: 100). No obstante, cada vez son mas los estudiosos que se
oponen a dicha taxonomia tanto en el &mbito de la ensefianza de lenguas como en la
interpretacion. Para Madrid y McLaren (1995), los factores que hacen que € proceso de
escucha sea de naturaleza activa son: (@) la necesidad de preguntarse constantemente la
razon por la que escuchamos; (b) € hecho de escuchar sonidos y silencios a través de
los cuales construimos los significados, y no palabras; (€) la anticipacion a discurso y
recordar la informacion expuesta 'y (d) la imposibilidad de controlar la velocidad o €
tono de voz del orador. Anderson y Lynch (1988) no solo rechazan la conceptualizacion
de la CO como una destreza pasiva, sino que la tachan de listener-as-tape-recorder
puesto que esta concepcidon no responde a las interpretaciones que € oyente hace a
escuchar el texto oral conforme a sus propios propdsitos y conocimientos. Por esta
razon, definen la CO como una habilidad de recepcién activa que requiere especial
atencion en la ensefianza de lenguas. Vandergrift mantiene una postura similar a

afirmar que:

Listening comprehension is anything but a passive activity. It is a complex, active
process in which the listener must discriminate between sounds, understand
vocabulary and grammatical structures, interpret stress and intonation, retain what was
gathered in all of the above, and interpret it within the immediate as well as the larger
sociocultural context of the utterance. Co-ordinating all of this involves a great deal of

mental activity on the part of the listener. (Vandergrift, 1999: 168).

Garcia Yebra (1989: 31-32) mantiene una postura muy similar en e caso de la

traduccion escritaa apuntar que:
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El traductor no puede contentarse con la comprensién del lector comun, sino que ha
de procurar acercarse en lo posible a la comprension total. [...] El lector debe set, por
consiguiente, un lector extraordinario, que trate de acercarse lo mds posible a la
comprension total del texto, aun sabiendo que no la alcanzara nunca. Ha de comenzar,
pues, por entregarse a una lectura del texto atenta y reposada. (Garcia Yebra, 1989: 31-

32).

Gile (1995, 1992), por otra parte, también defiende la importancia de este
conocimiento activo de lalengua mediante o que ha denominado modelo gravitacional
de disponibilidad linguistica, € cual estudia la disponibilidad de las palabras para un
traductor o intérprete. Este modelo ha gozado y sigue gozando de gran prestigio en la
didactica de la interpretacion de conferencias. Gracias a éste puede determinarse €

grado de competenciaoral y escrita que el usuario posee en lalengua

Words

Active Zone Passive Zone

[ ] E&d

Fig. 3.3. Modelo gravitacional de disponibilidad lingtistica (Gile, 1995, 1992)

Tal y como se observa en esta figura, las orbitas representan € grado de
disponibilidad de las palabras. En la zona activa, las palabras pueden emplearse en la
produccion de esa lengua. En la zona pasiva, sin embargo, e usuario entiende las
palabras, pero no tiene acceso directo a ellas a la hora de producir mensgjes. A mayor
distancia entre una orbita y € nucleo central, mas tiempo y capacidad de procesamiento
se requiere para acceder a las palabras. Cuanto més se acerquen las oérbitas a la zona
activa, mas fécil sera la comprension de las palabras en cuestion. A nuestro entender,
este modelo gravitacional propuesto por este autor representa muy fielmente la realidad
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de la actividad traductora profesional. Un intérprete debe tener acceso directo a todo su
bagaje linglistico y cultural en la lengua extranjera. Debe actuar con rapidez, ya que
rara vez hay tiempo para la reflexion. Para ello, los elementos |éxicos deben situarse o
mas cerca posible del nucleo central. El distanciamiento de la zona central solo

supondra:

e Un sobreesfuerzo mental para e intérprete.
e Una tendencia a cometer errores en la fase de reexpresion del mensgje,
posi blemente debido a este agotamiento mental.

e Ansiedad ante la posibilidad de no entender € mensgje de forma integra.

Gile (1995, 1992) también propone un modelo de esfuerzos que puede resultarnos
de gran utilidad para defender la necesidad de activar lalengua. Este modelo tiene como
objetivo concienciar a los estudiantes de Interpretacion Consecutiva (IC) e
Interpretacion Simultédnea (1S) de las dificultades intrinsecas de estos dos tipos de
interpretacion para asi poder desarrollar estrategias y tacticas que les ayuden a afrontar
dichas dificultades. Segun los principios de esta teoria, la capacidad de procesamiento

del intérprete esta formada por:

L= Escuchay andlisis del mensgje en laLengua Origina (LO)
M= Memoria a corto plazo

P= Produccion en Lengua Término (LT)

C= Coordinacion

Interpretacion=L +M + P+ C

La suma total de estos cuatro esfuerzos constituye e proceso interpretativo.
Ninguno de ellos debe sobrepasar |a capacidad total de procesamiento del sujeto. De lo
contrario, sera practicamente inevitable cometer errores que mermen la calidad de la

interpretacion.

Iglesias Fernandez (2007: 127) ejemplifica este modelo de esfuerzos de Gile de la

siguiente manera:
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capacidad de procesamiento

limitado

capacidad de procesamiento
limitado

Fig. 3.4. Capacidad de procesamiento en IS (Iglesias Fernandez, 2007)

Esta autora emplea estas figuras como herramienta didéctica para mostrar a los

estudiantes de interpretacion como, en e caso de la IS, una sobrecarga en la fase de

escucha y andlisis puede conducir a problemas en la fase de produccion y recuperacion

de informacion de la MCP. En € caso de la IC encontramos un fendmeno parecido. La

autora sigue la division en dos fases del proceso interpretativo propuesta por Gile: una

primera fase de toma de notas y una segunda de recuperacion de informacion a partir de

|as notas tomadas.

capacidad de procesamiento
limitado

LIN'M'C

capacidad de procesamiento
limitado

Fig. 3.5. Capacidad de procesamiento en IC (Iglesias Fernandez, 2007)

L = Escuchay andlisisdel discursoen LO

N = Notas
M =MCP

C = Coordinacion de esfuerzos
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En esta primera fase, € gréfico ilustra que una sobrecarga en la toma de notas,
muy comun en los primeros niveles del aprendizaje de la IC, ocasiona problemas de

redistribucion de los demas esfuerzos, por 1o que surgiran dificultades ala horade:

e Escuchar y analizar el mensgje.
e Recuperar lainformacion delaMLP, y
e Reexpresar € mensge en la LT, & cua estard manchado por falsos sentidos,

omisiones, etc.

En lasegundafase, €l estudiante presta una atencién excesiva a las notas tomadas,
por lo que limita & acceso a la MCP para la recuperacion de informacion y crea
problemas de oratoria en la LT. Esta problematica también es muy comin en las

primeras etapas del aprendizaje.

2 2,

capacidad de procesamiento
limitado

Rem ! Read

capacidad de procesamiento
limitado

Fig. 3.6. El problema de las notas en interpretacion (Iglesias Fernandez, 2007)

Rem = Remembering
Read = Note-reading
P = Production

A efectos de |la presente investigacion, la pregunta que mas nos concierne es. ¢qué
papel ocupa la escucha activa dentro del modelo de esfuerzos propuesto por Gile? Es
indiscutible que los problemas linglisticos derivados de la fase de comprension
afectarén alaredistribucion de esfuerzos. Seguin el modelo gravitacional de este mismo
autor, si la lengua extranjera se sitlia en la zona pasiva, € nivel de procesamiento de
comprension de la LO sera mucho mayor, por |o que ya existe un alto riesgo de desnivel

entre los distintos esfuerzos. No obstante, queremos remarcar que conseguir una
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activacion absoluta de la lengua extranjera es una meta dificil de alcanzar y esta
dificultad se acentla si se tiene en cuenta la presion bajo la cua trabagjan los y las
intérpretes y la utilizacion de los lenguajes de especialidad, los cuales suelen emplearse
en la mayoria de conferencias. Partiendo del modelo gravitacional de Gile, Faber y

Jiménez Hurtado apuntan que:

Es necesario que un intérprete tenga suficientes palabras tanto en la Zona Activa
como en la Pasiva para comprender y producir textos en una conferencia. En lo que
concierne a la lengua general, esta condiciéon casi siempre se da. No obstante, los
problemas surgen, sobre todo, cuando se trata de lenguas especializadas. Ademas, la
interpretacién simultanea se suele realizar bajo presion, y por esta razon, las palabras
disponibles sélo estan en la parte de la Zona Activa mds cercana al nicleo, dado que
no hay tiempo para un procesamiento mas profundo. (Faber y Jiménez Hurtado,

2004: 105).

No cabe duda de que resulta complicado ensefiar interpretacion si existen lagunas
lingliisticas en las lenguas de trabgjo. Si éste es € caso, ningln método conseguira
paliar esta problematica (Seleskovitch y Lederer, 1984).

Llegados a este punto, consideramos necesario enfatizar que estos principios son
mas bien propios de la interpretacion que de la traduccion, ya que esta segunda
actividad si que es posible llevarla a término con un amplio conocimiento pasivo de la
lengua. Ahora bien, no hay que perder de vista que en la traduccion un conocimiento

activo de lalengua también puede tener numerosas ventajas.

e Mayor rapidez en la tradacién de los mensges, por 1o que permitira a
profesional realizar un mayor nimero de traducciones y hacer frente alos cortos
plazos de entrega establ ecidos por los clientes.

e Capacidad de redlizar traduccién inversa, la cual, como ya hemos apuntado, es
una modalidad muy demandada en la actualidad.

e Mayor grado de autonomiay versatilidad.

3.3. Tiposdeescucha

Sin duda alguna, € tipo de escucha que se efectia a la hora de comprender un
discurso oral juega un papel decisivo cuando se llevan a cabo tareas de interpretacion.
De hecho, la escucha de un intérprete «ha de ser diferente de la que cuaquier receptor
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puede realizar en situaciones diarias de comunicacion interpersonal» (lliescu, 2004: 44).

Bowen y Bowen (1984 6) distinguen cuatro tipos de escucha:

1. Escucha pasiva: es aquella que realizamos cuando no nos interesa €l tema que
se estd tratando. Solo deseamos obtener una idea genera del discurso, pero no
informacion detallada.

2. Escucha selectiva: € oyente retiene en su memoria parte de la informacion que
recibe atendiendo a sus propios gustos personales. También puede ser
informacion que sirva para corroborar ideas propias 0 argumentos de discusion
en un debate.

3. Escucha protectora: tiene lugar cuando las condiciones aculsticas son
insuficientes. En este caso, €l oyente se aisla de cualquier tipo de ruido o
elemento de interferencia que pueda dificultar larecepcion del mensgje.

4. Escucha activa: esaquellaen laque €l oyente muestra un ato grado de interésy
de alerta para asi poder captar laintencion del hablante. Con este tipo de escucha
también conseguimos diferenciar entre € tema principa y las divagaciones y

contenidos del discurso.

Los dos primeros tipos de escucha (pasiva y selectiva) son 10s que ponemos en
préctica en nuestra vida cotidiana, sobre todo la escucha selectiva. Esta suele surgir
como consecuencia de discursos largos y arduos. Ademas, Brown habla de un problema
anadido:

A few people seem to be capable of concentrated and focused listening for long

periods of time but many of us are not, particularly when listening to a second

language where so much available processing capacity is taken up by basic

requirements like chunking the discourse into comprehensible phrases and trying to

identify the most significant words. (Brown, 2008: 11).

La escucha activa es la Unica que debe acompafiar siempre a intérprete. La
implementacion de este tipo de escucha requiere un compromiso por parte del oyente
gue no necesariamente se da en las demas tipologias. La atencion y la concentracion son
la base de este compromiso y € aspecto que marca la diferencia entre oir y escuchar.
Burley-Allen (1995: 14), en su estudio sobre la CO, establece tres niveles de

comprension:
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e Nivel 1: Comprensién empatica.
e Nivel 2: Comprensién superficial.

e Nivel 3: Comprensién fraccionada.

El Nivel 1. Comprension empatica es el que se asemeja a una comprension activa
del mensgje al requerir un esfuerzo de comprension que no se suele dar en intercambios
comunicativos cotidianos. La descripcion que esta autora presenta define perfectamente

aquello que nosotros entendemos por escucha activa.

At this level, listeners refrain from judging the talker and place themselves in the
other’s position, attempting to see things from his or her point of view. Some
characteristics of this level include being aware and in the present moment;
acknowledging and responding; not letting oneself be distracted; paying attention to
the speaker’s total communication, including body language; being empathetic to the
speaker’s feelings and thoughts; and suspending one’s own thoughts and feelings to
give attention solely to listening. Empathetic listening requires an OK-OK attitude. It
also requires that the listener show both verbally and nonverbally that he or she is
truly listening. The overall focus is to listen from the heart, which opens the doorway

to understanding, caring, and empathy. (Butley-Allen, 1995: 14).

Ademas, hay que tener en cuenta que esta forma de comprender e discurso oral
no es un don natural, por 1o que si no existe un proceso de formacion previo no se puede

poner en practica.

This form of listening is not a natural gift; it is something that has to be learned and
trained. Even when it has been learned it requires great powers of concentration and
stamina in any but the shortest of meetings held in consecutive, hence the need for

interpreters at all times to be fit and mentally alert. (Jones, 1998: 16).

Seguin la psicologia, la escucha es de naturaleza selectiva. ES necesario, pues,
desarrollar la escucha activa lo maximo posible. Limitar su desarrollo solamente a las
clases de interpretacion nos parece insuficiente, ya que en los nuevos planes de estudio,
muchas universidades han optado por otorgar una carga lectiva obligatoria a la
interpretacion que no suele exceder los 12 créditos, a excepcion de las universidades
que ofrecen un itinerario de semiespecializacion en interpretacion. Por esta razon,
consideramos que este tipo de escucha debe empezar a potenciarse desde e principio
dentro de las asignaturas de lengua extranjera. Este hecho, obviamente, implica la

creacion y la elaboracion de material es didéacticos que se adapten a estas necesidades.
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3.4. Tiposdediscurso

Un conocimiento exhaustivo de las diferentes tipologias discursivas también
resultara de suma importancia, ya que hard que € estudiante pueda intuir posibles
estructuras macro textuales del discurso y le facilitara el proceso de comprension y toma
de notas. Por lo tanto, se trata de sistemas organizativos que permitiran a intérprete
hacer predicciones sobre posibles direcciones o giros en € flujo de la informacion.
Bowen y Bowen (1984 4) diferencian cuatro tipos de discursos dentro de la formacién
deintérpretes:

e Discurso libre espontaneo: se trata de un discurso carente de una organizacion
l6gica o estructurada, con una gran cantidad de reformulaciones y una sintaxis
fragmentada. Su comprension es mas sencilla, por 1o que estos autores aconsegjan
hacer uso de estos discursos en |os primeros estadios del proceso de aprendizaje.
En general, son discursos més breves, generales y de tematica mas restringida.
Un gercicio caracteristico podria ser contar una noticialeida en un periédico.

e Discurso libre deliberado: son discursos de gran valor informativo en los que
se produce un intercambio comunicativo entre dos 0 mas interlocutores. Estos
discursos se dan en situaciones estereotipadas como, por g emplo, las entrevistas
o las discusiones y pueden adaptar la volatilidad de los discursos espontaneos.

e Presentaciones orales de textos escritos. €l objetivo principa de este tipo de
discursos es la transmision de informacion. Los noticiarios, las charlas o las
conferencias son gjemplos de esta modalidad.

e Presentaciones orales de textos preparadosy practicados: es unatipologiaen
la que se incluyen textos con valor estético y artistico que afiaden valor a
mensgje intrinseco. Las producciones teatrales o las peliculas son una clara

representacion de esta tipologia.

Dentro de lainterpretacion profesional, € discurso libre deliberado es el que suele
darse en la interpretacion bilateral, mientras que las presentaciones orales de textos
escritos son mas bien tipicas de la interpretacion de conferencias. Para establecer 10s
tipos de discurso propios de la interpretacion de conferencias, seguiremos la taxonomia
propuesta por Jones (1998), quien establece seis tipologias. descriptivo, narrativo,

argumentativo, polémico, retorico y obstruccionista.
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1. Discurso descriptivo.
El discurso descriptivo busca explicar cdmo es, ha sido o sera una persona,
objeto o fenébmeno. Dicha descripcién puede ser de naturaleza objetiva, es decir,
basada en larealidad, o subjetiva, basada en impresiones o juicios personales. Se
trata de un tipo de discurso gque carece de una l6gica argumental y con ausencia
de relaciones causa-efecto. Por esta razén, no se pueden poner en practica
estrategias anticipatorias. Esto implica un mayor esfuerzo en la toma de notas,
ya gue no existe una jerarquizacion de las ideas. Esta toma de notas también se
vera afectada por los recursos linglisticos mas habituales en este tipo de
discurso (Alcaraz Var6, 2000: 120-123), a saber:
e Sintagmas nominales largos.
¢ Abundancia de oraciones en presente simple.
e Coherenciaen el vocabulario através de un Iéxico categérico®.
e Lenguaje figurado.
e Uso recurrente de palabras y expresiones que apelan alos sentidos, sobre
todo al visual.
Como gemplos de este tipo de discurso podemos destacar: descripciones sobre
el funcionamiento de una empresa, la interpretacion de estudios estadisticos (en

los cuales, ademas, 10s nimeros son abundantes), etc.

2. Discurso narrativo.
Los discursos narrativos son aguellos que relatan acontecimientos, bien reales o
ficticios, que ocurrieron en un lugar o tiempo determinados. Estos discursos
pueden ser, segun Jones, cronol dgicos o no cronol 6gicos.

e Cronoléagicos. la narracion respeta € orden en € que ocurrieron los
acontecimientos. Puede tratarse, por gemplo, de hechos histérico-sociaes de
un pais, la evaluacion de un organismo, |0s que pasan revista de una reunion
anterior, directrices de futuro de una organizacion, etc.

e No cronoléagicos: hay una ateracion en € orden en que transcurrieron los

hechos. En este caso, € intérprete deberd analizar si €l orden cronoldgico se

ha roto deliberadamente, en cuyo caso no se puede hacer modificacion

4 . . s, . . . .
Este autor diferencia entre léxico y vocabulario, siendo el primero de clase abierta y el segundo de clase cerrada.
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alguna, o de forma involuntaria, en cuyo caso si que es conveniente que se
haga una rectificacion en lareexpresion.

En este tipo de discursos hay que centrar la atencion principalmente en las
locuciones temporales, las fechas y los tiempos verbaes. El tiempo verba por
excelencia es e pasado, aunque también son comunes €l presente perfecto y €

presente con valor historico.

Discur so argumentativo.

El objetivo de este tipo de discurso es expresar o rebatir opiniones con €l fin de
persuadir al receptor. Los discursos argumentativos siguen una argumentacion
|6gica de los hechos. En primer lugar, suelen presentarse los elementos menos
importantes y, a partir de éstos, se sigue una linea progresiva en la exposicion
hasta llegar a punto culminante de la argumentacion (lliescu, 2004: 63). En
ocasiones también puede hacerse uso de reiteraciones o gjemplos concretos con
el fin de aclarar conceptos abstractos y clarificar ideas mas complejas (Ibidem:

63). Jones distingue dos subcategorias.

e Argumentacién de prosy contras.

e Argumentacion secuencial.

En e primer tipo se exponen de forma sucesiva y aternada los pros y contras
sobre una determinada idea para, finamente, llegar a una conclusién. En e
segundo, sin embargo, hay una secuencia l6gica de deducciones que conducen
hacia una conclusion, la cual suele ser Unica, ya que € orador suele exponer

solamente sus propios puntos de vista.

En este tipo de discursos € intérprete debe prestar especial atencion a la
sucesion de posturas opuestas y delimitar perfectamente los puntos de vista (a
favor o en contra).

En cuanto a la reexpresion, existen, segin Jones, dos maneras de abordar este

discurso:

a) Oscilar continuamente entre los prosy los contras.
b) Presentar en primer lugar un punto de vista de forma completa, efectuar una

pequeia pausay, acto seguido, presentar el punto de visto opuesto.
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En e caso de alternar las posturas, es necesario prestar especia atencion a los
marcadores textuales. Ahora bien, hay que tener cuidado con los que utiliza €l
propio orador, ya que en un discurso de este tipo es muy fécil que se confundan
en agun punto. También hay que evitar que e discurso se convierta en un
cumulo de pros y contras del cual e publico no pueda extraer nada en claro
(Iliescu, 2004: 64).

En el segundo tipo la organizacion es lineal. Las ideas llevan a una conclusion
inducida por la linea argumentativa. En este tipo de discurso la dificultad reside
en que laidea C suele derivar de la B, y ésta, a su vez, de la A. Perder alguna

idea puede dificultar gravemente la secuenciacion del discurso (Ibidem: 65).

Discur so polémico.

Se trata de un discurso en € que e orador defiende un determinado punto de
vista vigorosamente. Los oradores son generalmente muy asertivos y suelen
rechazar cualquier otra postura opuesta a la suya. Tal y como afirma Alcaraz
Vard (2000: 129), este tipo de discurso ha recibido muy poca atencion, aunque si
consideramos discursos provenientes de ambitos como la politica o la religion,

entre otros, es casi inevitable que se cree ciertatension.

Discurso retorico.

Es un tipo de discurso que se da con mucha frecuencia. Su contenido se basa en
experiencias personales. La forma es més importante que & contenido debido a
su finalidad claramente persuasiva. Entre las técnicas que € orador puede

adoptar cabe destacar las siguientes:

e Uso de referencias especificas (pueden ser personas que se encuentran entre
el publico, personajes conocidos por e publico o pertenecientes a la
literatura, cultura o historia nacionales o universales).

e Abundancia de figuras del lengugje, las cuales tienen, claramente, una
finalidad estética.

e Introduccion de anécdotas y bromas para asi dar color a discurso. Estas
caracteristicas suelen ser muy frecuentes en los discursos de graduacion

estadounidenses.
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Tal y como se puede deducir, todo esto suele acarrear problemas de
comprension. Por gemplo, las referencias a las personas del puablico pueden
hacerse con € nombre de pilay no con € apellido. Incluso, en algunos casos, se
utilizan diminutivos o, en el peor de los casos, motes, |os cuales pueden resultar
familiares para los participantes, pero no para € intérprete. En este caso, €
mayor problema es la sonoridad de esa palabra en particular, ya que € publico la
reconocera en el discurso original y esperara oirla en la interpretacion (Iliescu,
2004). También puede ocurrir que €l intérprete desconozca los personajes
nacionales o universales gque se citan o, incluso, referencias a citas famosas,
sobre todo s son en latin, en cuyo caso hay una alteracion fonética y una
adaptacion segun la nacionalidad del orador (Ibidem).

Este tipo de discursos también presenta problemas de reexpresion debido a la

inclusion de;

e Tropos o figuras del lenguagje de muy dificil translacion por su valor estético
y su significado.

e Enunciados fraseol6gicos que no existen en la lengua término y que,
consecuentemente, requieren creatividad.

e Chistes basados en juegos de palabras, por o que la pérdida del humor es

préacticamente inevitable en lalengua de |l egada.

6. Discurso obstruccionista.
Son discursos de gran extension pero que carecen de mucho contenido. Suelen
ser muy habituales en las sociedades poco democréticas. Su Unica finalidad es
ocultar la postura del hablante. La dificultad en este caso reside en mantener una

postura neutral.

Este es un breve andlisis de tipologias discursivas y, aunque o ideal seria que los
discursos siempre se enmarcasen dentro de una de ellas, larealidad dista mucho de este
deseo. Los discursos «suelen combinar rasgos de més de una categoria de las
anteriormente descritas» (Ibidem). Sin embargo, aln cuando aparecen entrelazadas
diferentes tipologias, un conocimiento de cada una de ellas de forma individual ayuda a

aplicar estrategias en |os distintos fragmentos.
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3.5.

Tipologia de gercicios

La CO puede desarrollarse de diversas maneras. Morley (2001) diferencia entre

tres modos de CO: bidireccional, unidireccional y autodireccional.

(i)

(i)

Modo bidireccional: tiene lugar cuando se produce una interacciéon. Los
oradores adoptan tanto el papel de orador como de oyente de forma intermitente.
Este tipo de comunicacién dialogal puede darse en conversaciones telefénicas o
presenciales. El oyente hace uso de una amplia suerte de estrategias y
mecanismos que le ayuden a comprender el mensaje, como, por gemplo, pedir
gue €l interlocutor clarifique o repita algin mensaje, que aminore € ritmo de
produccion, etc. Esto es lo que la Linguistica Aplicada ha bautizado con €
nombre de negotiation of meaning. En nuestro caso, este tipo de comprension la
enmarcamos dentro de la interpretacion de enlace o bilateral.

Modo unidireccional: en este modo se incluye toda la informacion que nos
rodea y que recibimos alo largo del dia. Se trata de un modo Unico y exclusivo
de recepcion. A diferencia del anterior, no implica produccion por parte del
oyente, por 1o que se trata de un tipo de comunicacion transaccional. El oyente
no tiene ningun control sobre & input que recibe, razén por la que suele
considerarse una modalidad més complegja que la anterior (Wilson, 2008: 13).
Como gemplos de este modo podemos citar: los medios de comunicacion
(radio, peliculas, television), discursos de todo tipo, representaciones y eventos
(conferencias, servicios religiosos, obras de teatro, Operas, musicaes y
conciertos). En estamodalidad incluimos lainterpretacion de conferencias.

(ilf) Modo autodireccional: aqui se incluyen los didlogos propios, es decir, la voz

interior. NOsotros misSmos Somos nuestros propios oradores y oyentes.

Obviamente, dentro de esta clasificacion, a nosotros nos interesan las dos

primeras. el modo bidireccional, para poder trabgar la interpretacion de enlace, y €

modo

unidireccional, ya que adopta la forma de recepcion propia de la interpretacion de

conferencias.
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3.5.1. Lasmodalidadesde Interpretacion

En este apartado analizaremos las diferentes modalidades de interpretacion mas
concurrentes y sus caracteristicas principales para asi poder disefiar una tipologia de
gercicios para la clase de inglés con fines traductologicos que pueda beneficiar €

proceso de comprension en interpretacion.

Jiménez lvars (1999) clasificalatraduccion oral en los siguientes tipos y modalidades, y

también relaciona cada una de | as tipol ogias con posibles situaciones real es de uso:

TIPOS MODALIDADES SITUACION DE USO
Interpretacion de | Simultanea Comunicacion entre especidistas
conferencias Consecutiva que necesitan adquirir o]

Interpretacion de

Traduccion alavista
Interpretacion de enlace

intercambiar informacion.
Comunicacion entre los distintos

tribunales Consecutiva participantes en una vista ora y €
Traduccion alavista tribunal.
Simultanea
Interpretacion Interpretacion de enlace Relacion de los individuos con
social Traduccion alavista servicios publicos o privados.

Interpretacion en

Simultanea

Visionado de cine o televisiéon para

los medios | Simulténea con texto un publico desconocedor de la
audiovisuales lengua del original.

Interpretacion Interpretacion de enlace Negociacion, adquisicion (o]
diddgica para | Traduccion alavista intercambio de informacion entre
profesionales profesionales.

Tabla 3.2. Modalidades de interpretacion (Jiménez Ivars, 1999)

De esta tabla clasificatoria, el aspecto que més nos interesa es el de modalidades
para poder establecer qué lugar ocupa la CO en cada una de €llas. Los tipos de
interpretacion estan directamente relacionados con la situacion de uso y son mas bien
competencia de la clase de interpretacion. La situacion de uso quedara restringida al

aula por laimposibilidad de poder recrear situaciones reales.

35.1.1. Latraduccion alavista

Se trata de una modalidad hibrida que consiste en traducir de forma oral un texto

escrito, razon por la que puede afirmarse que es una modalidad que se encuentra a
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caballo entre la traduccion escrita 'y oral (Hurtado, 2001: 84). En redlidad, se trata de
una variante de la interpretacion simultanea, ya que hay una solapamiento entre €l
proceso de comprension en la LO y de reexpresion en la LT. En la didactica de la
interpretacion suele utilizarse como paso previo 0 iniciacion a esta disciplina. A
diferenciade lafugacidad que se da en lainterpretacion en general, en latraduccion ala
vista, a disponer del texto por escrito, siempre es posible releer las frases, aspecto que
puede resultar muy Gtil en los primeros estadios del aprendizaje.

Jiménez (1999) distingue entre una modalidad de traduccién a la vista como
estrategia traductora y otra con fines pedagdgicos. La primera puede servir como: (a)
borrador de traduccion; (b) busqueda de alternativas traductol 6gicas; (c) colaboraciones
con expertos o (d) traduccion al dictafono. La segunda, sin embargo, puede utilizarse
como parte de la formacion de traductores e intérpretes profesionales o para la didactica
de lenguas extranjeras. Esta autora establece las siguientes submodalidades de

traduccion alavista:

Traduccion aojo
Traduccion alavista preparada

Traduccion ala vista consecutiva Sintesis
Traduccion explicativa
Traduccion alavista en interpretacion consecutiva

Simultanea con texto

Tabla 3.3. Submodalidades de la traduccién a la vista (Jiménez Ivars, 1999)

(@) Traduccion a 0jo o traduccion a primera vista: implicalareformulacién oral en

LT de un texto en LO que no se ha visto con anterioridad y, por lo tanto, sin tiempo de

preparacion; (b) traduccion alavista preparada: similar ala anterior pero en este caso €

intérprete si que tiene acceso al texto antes del acto traductor y cuenta con cierto margen

temporal de preparacion; (c) traduccidn ala vista consecutiva: reformulacion oral de un

discurso realizado tras finalizar la lectura del mismo en LO. Dentro de esta variante se

distinguen dos tipos: (i) traduccion a la vista consecutiva sintética: traduccion resumida

oral de un texto escrito y (ii) traduccién a la vista consecutiva explicativa:

reformulacién oral de textos cortos, generalmente de caracter instructivo; (d) traduccion

alavista en interpretacion consecutiva: reformulacion oral no lineal de un discurso con
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la ayuda del texto escrito, € cua sustituird a las notas. En esta submodalidad cabe
prestar especial atencion a posibles digresiones o eliminacion de determinados

fragmentos por parte del orador; (€) simultanea con texto: combina la interpretacion

simulténea y la traduccion a la vista. El intérprete recibe e mensaje simultaneamente
por dos canales, € ora y € escrito. La interpretacion se hace a raiz de la informacion
gue se obtiene por ambos canales. Al igual que en la anterior, hay que prestar atencion a

posibles digresiones o eliminacion de fragmentos.

3.5.1.2. Lainterpretacion bilateral o de enlace

Es e modo mas antiguo de gercer la interpretacion. Se trata de traducir un
didlogo entre dos o mas interlocutores que no comparten una misma lengua. El
intérprete actla como intermediario y traduce en ambas direcciones, es decir, de forma
directa e inversa. Esta necesidad de cambiar de codigo de manera constante se
contrarresta con € hecho de que € intérprete puede entablar de forma puntual un
minididlogo con los oradores para posibles aclaraciones o0 puntualizaciones. Esta
modalidad, a diferencia de lainterpretacion consecutivay simultanea, que definiremos a
continuacién, no es pretenciosa en cuanto a uso de material logistico. Se trata del tipo
de interpretacion en que mas individuos sin formacion especifica se aventuran. Esto se
debe a la creencia generalizada de que un buen conocimiento de ambas lenguas de
trabgjo bastard. No obstante, la préctica traductora demuestra que un periodo de
formacion es necesario para fomentar |a capacidad de memoria y latoma de notas. Esta
segunda no suele darse con tanta frecuencia como en lainterpretacion consecutiva, pero
en ocasiones su uso puede ser cas obligatorio. La interpretacion bilatera suele
emplearse sobre todo en las ruedas de prensa, aunque su uso también puede extenderse

areuniones, negociaciones, mesas redondas, entrevistas informales, etc.

3.5.1.3. Lainterpretacion consecutiva

Se trata de una modalidad compleja en la que € intérprete, en primera instancia,
percibe el mensgje en LO alavez que hace uso de latoma de notas para posteriormente
reforzar y reactivar la memoria en la fase de reexpresion del discurso en laLT, la cua

tiene lugar una vez finalizada la intervencion del orador. Esta toma de notas sigue una
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técnica de escritura especial, junto con € uso de simbolos y abreviaturas, que se
adquiere mediante una formacién individual (Padilla Benitez et al., 2007: 10). Gracias
al uso delas notas, € intérprete es capaz de reproducir € discurso enlaLT siguiendo la
estructura morfosintéactica del mensgje origina en la LO. El intérprete debe dominar,
por o tanto, dos habilidades necesarias. latoma de notas y la coordinacion o ilacion del
discurso. El hecho de que existan dos fases claramente delimitadas en esta modalidad no
implica que no pueda haber un cierto solapamiento. Por gemplo, es probable que €l
intérprete tome las notas en la LT, en cuyo caso ya inicia mentalmente un proceso de
transferencia. Este hecho suele generar bastantes problemas en |as primeras etapas de la
formacion debido a la inhabilidad de simultanear ambos procesos. Esta modalidad
abunda mayoritariamente en la interpretacion de conferencias y diplomatica, aunque
también puede darse en reuniones. La tematica puede ser muy variada, desde discursos
mas generales a otros altamente especiaizados. Dentro de esta modalidad podemos
incluir otra variante denominada | nter pretacion semiconsecutiva. La diferencia con la
consecutiva radica en que la traduccién se readliza tras fragmentos discursivos de corta
duracion, por lo que la toma de notas no es necesaria. Como punto negativo podemos
destacar que € intérprete no tiene acceso completo a blogue discursivo, por 1o que la
interpretacion puede complicarse un tanto. Esta modalidad suele darse sobre todo en

entrevistas, reuniones, negoci aciones, mesas redondas, etc.

3.5.1.4. Lainterpretacion simultanea

Debido a lainmediatez en €l cambio de cddigo, ésta es la modalidad que més se
utiliza en la actualidad. Consiste en traducir un mensgje en LO en tiempo real auna LT
de forma simultanea. Por razones obvias, esta simultaneidad no es estricta. La capacidad
de procesamiento requiere unos segundos para comprender el mensge y reexpresarlo.
Esto es lo que se conoce en psicologia como «lapso de tiempo oido-voz (ear-voice
span) 0 EVS» (Jiménez lvars, 1999: 67). La necesidad de comprender e mensgje en
cuestion de segundos, junto con la exigencia de seguir € ritmo impuesto por €l orador,
constituyen dos de los mayores problemas que se desprenden de esta modalidad. El
intérprete debe iniciar e proceso de traduccién cuando dispone de una unidad de
sentido y, a su vez, debe prestar atencién a la siguiente unidad de significado, la cual
debera retener en su memoria. Durante todo este proceso, también debera verificar la

correccion gramatical y léxica en la LT. Por otra parte, cabe destacar que para la
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interpretacion  simultdnea es necesario contar con equipos técnicos (cabinas
insonorizadas, micr6fonos, auriculares, etc.), excepto en e caso del susurrado, 0 en su
terminologia francesa chuchotage, en que € intérprete susurra a oido de un cliente en
su lengua € discurso pronunciado por un orador en otra lengua. En cuanto a la
investigacion se refiere, esta modalidad suele presentar un atractivo especia debido al
gran esfuerzo cognitivo que requiere por parte del intérprete (Padilla Benitez et al.,
2007). La interpretacion simultanea es, sin duda alguna, la modalidad mas empleada
actualmente en la interpretacion de conferencias, ya que permite a publico percibir €
mensgje en LT inmediatamente tras la producciéon en LO, evitando, asi pues, que las
conferencias se alarguen.

3.5.1.5. Lainterpretacion simultanea con texto

Esta modalidad combina la interpretacion simultanea y la traduccion a la vista
Jiménez lvars (1999) la considera una submodalidad de la traduccion alavista. Presenta
las mismas caracteristicas que la anterior, solo que € intérprete dispone del texto por
escrito. El texto se percibe, asi pues, através de dos canales. € oral y € escrito. Aunque
la labor profesiona pueda verse ssimplificada por € hecho de disponer del texto por
escrito, cabe destacar que en numerosas ocasiones éste es mas bien un escollo que una
ayuda. El intérprete no solo ha de partir la atencion entre la comprension en laLO y la
reexpresion en laL T, sino que también ha de focalizarla en € texto escrito. Este ultimo,
el cual sustituye a las notas, puede resultar muy Util para las cifras numéricas, los
nombres propios o aguellos elementos que sean dificiles de recordar por no formar parte
de la I6gica argumentativa de un discurso. Por |o general, € intérprete suele disponer
del texto escrito minutos antes de la conferencia y no suele disponer de tiempo para
analizarlo. Asimismo, tendra que prestar atencion a posibles digresiones u omisiones en
el discurso.

La tipologia de gercicios propuesta en esta investigacion parte de estas
modalidades de interpretacion. No obstante, no consideramos la posibilidad de evaluar
la comprension del discurso mediante ningun tipo de actividad que requiera una
reexpresion simultanea del mensgje en otra lengua. Estimamos que la habilidad de
coordinar las distintas fases del proceso traductolégico a este nivel es méas bien

competencia de una clase de interpretacion simulténea. Nuestro Unico cometido es la
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preparacion del alumno paralafase de CO. Hurtado (1999a: 199), ademas, propone que
las asignaturas de interpretacion se desarrollen en e siguiente orden: traduccion a la
vista, interpretacion de enlace, interpretacién consecutiva e interpretacion simultanea,
ya que supone una «progresion pedagdgica que corresponde a su dificultad y a la

progresion en la adquisicion de competenci as».

3.5.2. Tiposdecomprension oral en la ensefianza general delenguas

Una vez expuestas las distintas modalidades de Interpretacion, pasamos a analizar
los tipos de CO més recurrentes en la ensefianza de lenguas extranjeras. Para €llo
tomaremos como modelo la propuesta de Mendelsohn (1994), quien distingue ocho
tipos de CO:

e Listening académico

Se trata de una tipologia que, con €l paso del tiempo, ha quedado relegada a un
segundo plano, tal vez por ser su objetivo e desarrollo de conocimientos teméticos y no
el desarrollo de la CO per se. En este tipo de comprension € estudiante escucha, toma
notas, participa en las discusiones de clase y relaciona aquello que oye con un
conocimiento temético ya existente o nuevo. Dentro de este proceso, las notas son, sin
duda alguna, e €elemento clave y que requiere mayor atencién puesto que se
caracterizan por un tipo de escritura y una serie de técnicas que permiten anotar todas
las ideas de un discurso sin perder € hilo del mismo. Dicha escritura debe seguir unos
estadios formativos y no es universal. Cada aumno desarrolla un estilo persona segun
sus necesidades, gustos y preferencias. Los marcadores discursivos macrotextuaes
adquieren una importancia capital, ya que permiten estructurar el discurso tanto a nivel
escrito como mental. No obstante, existen una serie de problemas relativos a esta
modalidad que no pueden eludirse: (a) & grado de especializacion del contenido, € cua
suele ser o0 bien demasiado técnico o bien demasiado sencillo; (b) la
descontextualizacién de los discursos; (c) los discursos son textos escritos que se leen
en voz alta, por lo que pierden su componente de naturalidad y espontaneidad y exigen
un mayor procesamiento cognitivo; (d) raravez se ofrece formacién en latoma de notas
y su lecturay (e) la naturaleza de la propia actividad requiere la integracion de diversas
destrezas.
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e Comprension selectiva (listening for one crucial detail)

Se trata de un tipo de CO que exige precision. El oyente Unicamente esta
pendiente de entender un determinado elemento dentro de todo €l flujo de informacion
que percibe y su atencion se focaliza en éste. Por o tanto, tal y como define el propio
autor, se aplican «estrategias de rechazo» que liberan nuestra atencion de una
comprension exhaustiva del discurso. El problema es que puede llegarse a disminuir
tanto e nivel de atencion que se corre € riesgo de perder € hilo discursivo o, incluso,
olvidar aguello que necesitamos comprender. A esto hay que afadirle que tampoco se
perciben elementos discursivos o aclsticos que ayuden a encontrar la respuesta correcta.
Ejemplos de este tipo de comprension pueden ser: en un anuncio por megafonia en un
centro comercial, saber la hora de cierre; 0 en un mensgje telefonico, saber a qué hora

han quedado dos personas.
e Comprension general (listening for all the details)

Esta tipologia es muy conocida en inglés con e nombre de Comprehensive
listening. También requiere precision y una comprension general del contenido del
discurso. Los textos son mas largos y hay siempre mas de una pregunta de comprension,
aungue, a igua que en € caso anterior, exigen la comprension de datos concretos en
situaciones especificas. Por |o general, latoma de notas no es necesaria puesto que suele
bastar con la memoria. Como gjemplos podemos destacar: direcciones para llegar a un

lugar o0 cOmo hacer algo paso a paso.
e Comprensién apreciativa (listening for relaxation and pleasure)

Es un tipo de comprensién que llevamos a cabo por placer, por lo que no exige la
misma intensidad de concentracion que los anteriores. La radio, las peliculas y la letra
de una cancion son claros gemplos de esta modalidad. La comprension viene
determinada por |a percepcién del oyente, su propia experiencia previay la presentacion
de lainformacion. El propio autor aconsegja la implementacion intermitente de este tipo
de comprension en e aula por la motivacion y satisfaccion que produce en los

estudiantes.
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e Comprensién delaidea (listening for the gist)

“What is the topic about?” es la pregunta que mejor define este tipo de CO. Se
trata de establecer cud es el tema sobre el que se habla. Este tipo de comprension es la
que llevamos a cabo cuando, por €emplo, intentamos involucrarnos en una
conversacion que ya se hainiciado o cuando encendemos la television e intentamos ver

un programa, pelicula o serie que ya ha empezado.
e Comprension psico-espacial (listening for mood and atmosphere)

Esta modalidad la podriamos equiparar a un tipo de comprension empatica o
incluso terapéutica. No suele practicarse sola, aunque tiene la misma importancia que €
resto. La actitud del hablante dice mucho sobre € significado del mensgje. Es més,
puede incluso llegar a contradecir € propio mensge. El entorno también sera de

especial relevanciay complementara alos elementos linguisticos del mensagje.
e Comprension interactiva o dialogica

Es @ tipo de comprensién que se da entre dos 0 mas interlocutores y sirve para
mantener |as relaciones sociales. Los participantes siguen unos turnos de interaccién a
la hora de producir y recibir los mensges. Hay ciertos mecanismos que los
interlocutores deben poseer, aungue estos competen mas bien a la destreza de
produccion oral. Dentro de esta modalidad también podriamos afiadir otra categoria
denominada Comprension critica o deliberada (Rost, 2002: 158), en la que €l oyente
evallay juzga €l vaor y lavalidez de un mensge que le ayude a formarse una opinién
sobre aquello que se dice y atomar una decision. Obviamente esta categoria requiere un
gran esfuerzo cognitivo, ya que €l oyente anadliza € mensge alavez que lo relaciona

con su conocimiento y escucha de forma simultanea d resto de lainformacion.
e Comprension telefonica

Es una subcategoria de la anterior, aunque mucho mas temida por |os estudiantes
de una LE. Esto se debe a la distorsiéon de la calidad sonora y a la fata de elementos
visuales que refuercen el mensgje oral. Por esta razon, este autor recomienda su uso en

el aula para que los estudiantes ganen confianza.
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Krashen (1996), partiendo de su experiencia como docente, establece otro tipo de
CO que denomina Narrow listening, nombre que toma prestado del Narrow reading. Se
trata de centrar los gercicios en un unico tema o autor segin los intereses de los
estudiantes. Esta modalidad sera especiamente apropiada para aguellos estudiantes que
tengan dificultades a la hora de entender conversaciones cotidianas. Al reducir €
espectro, €l input es cada vez més comprensible. Ademas, es aconsejable escuchar |os
textos en repetidas ocasiones hasta que € interés disminuya y poder pasar a otro tema.

El paso de un temaa otro es gradua y debe haber una conexidn entre uno y otro.

3.5.3. Losgerciciostradicionalesde comprension oral y su problematica

Tras este andlisis de los tipos de CO en la ensefianza general de lenguas, pasamos
a considerar los gercicios mas empleados en la ensefianza de inglés como LE. Esta
tipologia tradicional de gjercicios que hemos expuesto presenta diversos problemas para
la formacién en interpretacion por exigir, sobre todo, un tipo de escucha més selectivay
no desarrollar las subdestrezas de atencion, memoria y articulacion del output propios
de lainterpretacion. Esto crea inminentemente la necesidad de replantear |a efectividad
de estos gercicios para los fines perseguidos en esta investigacion.

Para establecer esta tipologia general de gercicios nos hemos centrado en
distintos exdmenes oficiales de certificacion de inglés. Concretamente, nos basamos en
las siguientes pruebas. FCE (First Certificate in English), CAE (Certificate of Advanced
English), CPE (Certificate of Proficiency in English), BEC Vantage and BEC Higher
(Business English Certificate), ICFE (International Certificate in Financial English),
ILEC (International Legal English Certificate) y MSUELT (Michigan Sate University
English Language Test). Todas estas pruebas corresponden a los niveles B2, C1 y C2
segun e MCER y pertenecen al ambito académico, profesional y empresarial. También
consideraremos tres pruebas de nivel: IELTS (International English Language Testing
System), TOEFL (Test of English as a Foreign Language) y TOEIC (Test of English for

International Communication).

230



La comprension oral para la Interpretacion

LEVEL PART 1 PART 2 PART 3 PART 4
FCE B2 Multiple Sentence Multiple Multiple
choice completion matching choice
CAE C1 Multiple Sentence Multiple Multiple
choice compl etion choice matching
CPE C2 Multiple Sentence Multiple Multiple
choice completion choice matching
BEC Vantage B2 Note Matching Multiple
completion exercise choice e
BEC Higher C1 Note Matching Multiple
compl etion exercise choice *xk
ICFE C1 Multiple Multiple Sentence Multiple
choice choice completion matching
ILEC C1 Multiple Multiple Sentence Multiple
choice choice compl etion matching
MSUELT Multiple Multiple
choice choice *rx *rx
IELTS Level The exam is made up of 4 different sections which can vary in
exercise format. Types: (1) Multiple choice; (2) Matching
exercise; (3) Plan, map and diagram labeling; (4) Form, note,
table, flowchart and summary completion; (5) Sentence
compl etion; (6) Short-answer questions.
TOEFL Level Multiple Multiple
choice choice *rx *rx
TOEIC Level Multiple Multiple Multiple Multiple
choice choice choice choice

Tabla 3.4. Examenes oficiales de inglés: nivel y tipologia de ejetcicios de CO

La tipologia de gercicios utilizada actuamente difiere enormemente de aquella
empleada en los afios 80°. Como puede observarse en e cuadro clasificatorio, los
gercicios de eleccion multiple y de completar frases son los que tienen mayor
popularidad actuamente. En lo sucesivo pasamos a anaizar los diferentes tipos de
giercicios utilizados en estas pruebas, aunque centraremos la atencion en aquellos més

comunes.

e Ejerciciosderespuesta multiple
Se trata del tipo de gercicio mas empleado para la evaluacion de la CO en los
examenes oficiales de inglés como LE. Esto se debe, en primer lugar, alarapidez con la
gue pueden corregirse las pruebas y, en segundo lugar, a su objetividad a la hora de

evaluar. Por regla general, cada item contiene una pregunta o una afirmacion incompleta

> Para una revisién de la tipologia de ejercicios mas utilizada en esta época, véase Richards, J.C. (1983).
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y una lista de posibles respuestas que suele oscilar entre tres y cuatro opciones, de las
cuales solo una es correcta. Las respuestas incorrectas son conocidas como distractores
y guardan concordancia con la informacion del discurso. El problema radica en que, en
ocasiones, no es posible encontrar una serie de distractores plausibles, por 1o que ciertas
partes del discurso no pueden evauarse (Thompson, 1995: 43). Dependiendo de los
criterios de evaluacion, cada respuesta correcta suele computar entre uno o dos puntos,
mientras que una respuesta incorrecta no suma nada. Se trata de una técnica de
evaluacion que no requiere gran cantidad de tiempo y es muy comoda para las pruebas
en linea. Sin embargo, para garantizar la objetividad en estas pruebas, esimportante que
aquellos que disefien estos g ercicios reciban una formacion especifica en e desarrollo
de materiales didacticos para asegurar la calidad de los items. De la misma manera, es
vital que los distractores no sean respuestas inverosimiles, ya que los estudiantes
podrian responder a las preguntas sin necesidad de haber entendido €l discurso. Solo
debe haber una respuesta posible y no debe crearse ningun tipo de ambigliedad en
ninguno de los items.

Otra variante muy empleada en los exdmenes de inglés es la de union maltiple, o
en inglés, Multiple matching. Generalmente, estos gercicios suelen consistir en una
serie de extractos sobre una misma tematica y son leidos por distintos oradores con
diferentes acentos, ritmos, entonacién, etc. Las preguntas suelen dividirse en dos
secciones. En la primera se suele presentar un conjunto de afirmaciones cortas que
resumen cada intervencion y que deben relacionarse con cada uno de los discursos. En
la segunda parte se presentan otras afirmaciones un tanto mas largas que contienen
informacion més especifica y concisa y que también deberdn relacionarse con los
distintos extractos. En ambas partes e nimero de afirmaciones excede e nimero de
extractos para asi incluir distractores. Pese a que estas modalidades de eleccion multiple
son muy recurrentes en la evaluacion de la CO en inglés, de poco nos puede servir para
formar intérpretes. La evauacion es excesivamente limitada y es posible superar una
prueba mediante una seleccion arbitraria de las posibles respuestas, sin necesidad de
haber entendido nada. Ademas, las preguntas suelen centrarse en datos concretos del
discurso. Ni siquiera es posible vislumbrar si el alumno ha entendido parcialmente e
discurso, lo cual resultaimprescindible para realizar una evaluacion justay poder seguir

progresando. Véase en el Anexo 1V un g emplo de cada una de estas modalidades.
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e Ejerciciosde completar frases

Se trata de gercicios cuyo uso se ha extendido enormemente en las Ultimas
décadas. En ellos se presentan frases del texto oral por escrito con agunas palabras o
sintagmas suprimidos. Generalmente, estos fragmentos no reproducen de formaliteral e
texto oral y es e estudiante quien debe interpretarlos y completar 1os huecos seguiin la
informacion que reciba a través del canal auditivo. Esta precision crea la necesidad de
entender € contexto y el vocabulario para poder identificar |as palabras correctas que se
han suprimido en cada uno de los huecos. Las palabras o sintagmas suelen suprimirse de
manera selectiva. Asi la evaluacion puede centrarse en aspectos mas concretos como,
por ejemplo, palabras relativas a un determinado campo Iéxico o palabras y sintagmas
de diferentes categorias gramaticales. Suele exigirse que los estudiantes anoten las
palabras exactas que se utilizan en € discurso y, ademés, deben procurar que, a
introducirlas, la frase sea gramaticamente correcta. La extension de las frases suele
variar en funcion de la informacion que se requiera. No obstante, en los niveles
superiores suelen ser de larga extension. La evaluacion en este tipo de pruebas es muy
objetiva y se basa en € nuimero de huecos que se rellenen correctamente. Aln asi,
también puede realizarse una eval uacién mas subjetiva, en cuyo caso |os estudiantes han
de completar los huecos con paabras que reflgjen e sentido del original, pero no
necesariamente las palabras exactas. En nuestra opinion, la evaluacion no deberia
basarse tanto en la transcripcion de las palabras exactas, ya que de esta manera lo que
evaluamos es la habilidad de reconocimiento de palabras y no la capacidad de
comprension.

We are interested in listening comprehension, not production, and it is better to make

acceptability dependent on whether the response indicates that the listener understood

the text, rather than on whether the response fits appropriately into the text. (Buck,
2001: 73).

Ahora bien, este tipo de pruebas presentan un doble problema: (a) en ocasiones es
posible rellenar 1os huecos sin realmente haber entendido € texto y (b) podria no quedar
claro qué informacion se necesita para cada hueco (Ibidem). Una variante de esta
modalidad es la de completar notas, o Note completion. En este caso € estudiante ha
de completar unos datos que suelen presentarse de forma esquematizada por escrito.
Generamente, la informacion que se requiere suele ser muy especifica: nimeros,

nombres, paabras, etc. Al igual que en € caso anterior, son pruebas faciles de
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desarrollar e implementar, cuestion que ha contribuido a su expansiéon. Véase en €

Anexo 1V un giemplo representativo de estos dos gjercicios.

e Ejerciciosdeunir
En estos gercicios se pide que los estudiantes relacionen una serie de
afirmaciones con diferentes extractos, |0s cuales suelen versar sobre un tema concreto y
son leidos por diferentes oradores. Estos gjercicios exigen una comprension muy
general, ya que las afirmaciones incluyen informacién relativa a tema del discurso,
aquello que € orador hace, propodsito, el problema que se esta tratando, opiniones,

descripciones, preferencias, etc. Véase un g emplo en el Anexo V.

e Ejerciciosderespuestas cortas
En estos gercicios € estudiante ha de responder a una serie de preguntas concisas
con no més de una o dos palabras. Se trata, pues, de una comprension muy general y

selectiva. Véase un g emplo en e Anexo IV.

e Ejercicios con planos, mapas, diagramas, formularios, notas, tablas,
organigramasy resumenes

Se trata de gercicios que tradicionalmente se han incluido dentro de lo que se

denominan gjercicios de instrucciones. El estudiante ha de completar etiquetas con no

mas de una o dos palabras. Se trata, una vez mas, de una comprension muy selectiva.

Véase un gemplo en & Anexo IV.

A rasgos generales, los principales problemas que observamos en estos gercicios
son los siguientes:

e Las preguntas que se formulan para comprobar si € alumno verdaderamente ha
entendido & discurso se enmarcan normalmente dentro de un tipo de escucha
selectiva, 1o que difiere del objetivo de este tipo de ensefianza, en la cua se
exige una escucha activa y la plena comprension de toda la informacion incluida
en e discurso. En la tipologia convencional de gercicios, € alumno escucha
esperando oir un dato concreto para asi poder dar con la respuesta a una
pregunta. Esto demuestra que estos gercicios indirectamente llevan a aumno a
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practicar un tipo de escucha selectiva que no es conveniente ni apropiada en €l

desarrollo de la CO paralainterpretacion.

La recuperacion de informacion difiere entre los gercicios convencionales de

COYy lapropia actividad de interpretacion. Jamieson et al. (2000, citado en Rost,

2002: 177), tras un estudio sobre & procesamiento de informacion en una prueba

de CO en e TOEFL, diferencian las siguientes etapas.

- Etapa 1. Escuchar e estimulo y recordarlo para posteriormente poder
contestar a una serie de preguntas de comprension.

- Etapa2: Escuchar o leer las preguntas de comprension.

- Etapa 3: Recuperar la informacion amacenada gque se corresponda con las
preguntas.

- Etapa4: Identificar la opcion correcta.

El intérprete no suele disponer de informacion por escrito, a excepcion de sus
propias notas o, en ocasiones, de latranscripcion del discurso.

Estos gercicios exigen la combinacion de dos destrezas comunicativas en laL2,
la CO y la CE, mientras que en nuestro caso la combinacion de la CO y la EE
seria mas relevante. En esta Ultima, ademés, deberia desarrollarse la capacidad
de escribir con abreviaturas, siglas y mediante un sistema de notas personal que
ayude a estudiante a recuperar sin esfuerzo y de manera natural la informacion
contenida en las notas.

Estos gercicios no son una garantia de que e aumno haya comprendido
plenamente e discurso. El azar podria servirle de mucha ayuda. Resulta
imposible, pues, valorar s la comprension es suficiente para interpretar €l
mensgje hacia otra lengua.

Esta tipologia de gjercicios induce a que los estudiantes apliquen estrategias de
rechazo para centrar la atencion en aguello que se les pregunta e ignorar el resto
de lainformacion (Mendelsohn, 1994).

El problema de la evaluacion de la CO mediante gercicios convencionales
radica en la necesaria utilizacion de métodos indirectos mediante los que se
evalUe la comprensién conforme a las respuestas dadas a una serie de preguntas
o la redizacion de determinadas tareas (Field, 2003: 326). Por esta razon,
«listening scores will always be influenced by other skills required for task
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completion» (Buck, 1997: 66), por 10 que «the focus, in this case, is as much on
interpreting written text as it is on listening comprehension» (Flowerdew y
Miller, 2005: 47).

Ademas de la CO, estos gjercicios también evallan lamemoria, lainteligenciay
la lectura. La propia comprension gueda en un segundo plano con respecto ala
memoria, la capacidad de deduccion logica y la lectura (Ur, 1984: 137). No
obstante, la evaluacién de estos elementos puede también ser positivo en niveles
mas avanzados porgue «just understanding something is useless unless we can
remember and use it to draw relevant conclusions» (Ibidem).

L os fragmentos son demasiado largos para que los alumnos mantengan toda la
informacion en la MCP. Aln asi, ta y como se plantean las preguntas de
comprension, éstos se limitaran solo a comprender aguello que se les pregunte.
La existencia de distractores tiene como objetivo desviar la atenciéon y asi
asegurar una comprension precisa. En nuestro caso, no es conveniente desviar la
atencion del input, sobre todo con opciones de contenido similar cuyo Unico fin
es el de despistar. Recordemos gue la escucha ha de ser de naturaleza activa y,
ademés, €l uso de distractores no recrea situaciones profesional es real es.

Incluso en e caso de la ensefianza general de lenguas, estas actividades distan
mucho de las situaciones cotidianas reales de CO (Ur, 1984; Buck, 2001;
Y anagawa y Green, 2008).

Existe unafalta de contextualizacion de |os gjercicios. Generalmente se incluyen
gjercicios de pre-listening con € fin de preparar al alumno parala actividad. Sin
embargo, estos gjercicios suelen ser muy generales y suelen centrarse en la parte
linglistica. No proporcionan informacion, por ejemplo, sobre |os oradores. Esto
podria deberse a uso de unavariedad de acentos muy limitaday estandar.

En e caso de los gercicios de eleccion multiple, aproximadamente dos tercios
de las opciones correctas son usualmente las mas largas, por 10 que es posible
superar una prueba sin haber entendido el texto (Ur, 1984: 137).

Los gercicios de CD no registran los principios espaciales propuestos por Hall
(1978), a saber, distancia intima, personal, social y publica, propias de la
comunicacion oral. Ademas, al carecer de elementos comunicativos no verbales
que ayuden a interpretar € mensge, estos gercicios suelen resultar muy

complicados paralos estudiantes, ya que el Unico aliado con e gue cuentan es su
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capacidad de comprension, la cua serd mas limitada por su condicion de

aprendices.

Todas estas caracteristicas propias de los gercicios de CO con fines generales nos
obligan a buscar vias de solucion y una tipologia de gjercicios mas acorde a este tipo de
ensefianza. No obstante, cabe destacar que hay también ciertos aspectos positivos que

no podemos pasar por alto:

e Presentan un alto grado de objetividad para su evaluacion.

e Las preguntas de comprensién no suelen utilizar las mismas palabras que en €
texto. Esto requiere, por una parte, partir la atencion entre el input oral y escrito
y, por otra, entender las implicaciones de la informacion del discurso, lo cual
obliga a estudiante a desverbalizar los fragmentos sobre los que se formulan las

preguntas de comprension.

Estas caracteristicas, pese a ser importantes, resultan insuficientes. Por mucho que
busquemos, existen muchos méas puntos negativos que positivos. Es por €lo que
pasamos a presentar una propuesta de gercicios mas afin a las necesidades de los

estudiantes.

3.5.4. Tipologiade gerciciosde comprension oral paralalnterpretacion

Los gercicios de CO, como ya hemos apuntado, deben medir € grado de
comprension del mensgje, es decir, las ideas que se quieren transmitir y no solo frases o
palabras concretas, a excepcion de las cifras, fechas, nombres propios, etc. Estos
gercicios, ademas, deben servir para desarrollar la competencia traductora (Beeby,
2004: 41) y las aptitudes del intérprete. Vanhecke y Lobato (2009), tomando como
modelo las aptitudes propuestas por Walter Keiser, hablan de las siguientes necesidades
paralainterpretacion:

e Conocimiento de las lenguas de trabgo.

e Capacidad de andlisisy de sintesis.

e Capacidad de extraccion intuitiva del sentido del discurso.
e Capacidad de concentracion.

e Buenamemoriaacorto y amedio plazo.

e Vozy presencia aceptables.
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e Curiosidad intelectual, honradez intelectual y amplia cultura general.
e Tacto y sentido diplomaético.
e Buenaresistenciafisicay nerviosay buena salud.
Partiendo de esta base, presentamos a continuacion los siguientes tipos de
actividades que pueden contribuir muy positivamente a desarrollo de la CO con vistas a
la interpretacion. Se trata de actividades en las que € tipo de CO puesto en practica es

similar a ddl intérprete.
Cabe recordar que las actividades de ensefianza y aprendizaje han de centrarse
fundamentalmente en aquellas a las que el alumno tendrd que enfrentarse en
situaciones de comunicacién reales —esto es, actividades de comprension, produccion,

interaccién y mediacién— a través de tareas que impliquen dichas actividades. (Clouet,

2010: 136).

Solo mediante una practica centrada en la redidad profesional podran los
estudiantes desarrollar 1as competencias necesarias para la interpretacion. Los gercicios
gue proponemos para este fin son: los dictados, gercicios de preguntas y respuestas,
giercicios de interpretacion semiconsecutiva sin toma de notas y con toma de notas
guiada, gercicios de shadowing o repeticion en la LE y gercicios de CO con texto

escrito.

35.4.1. Losdictados

Este tipo de gercicios es e mas comun dentro de la CO intensiva. Se trata de una
técnica de evaluacion integradora a nivel semantico, sintactico y fonologico (Flowerdew
y Miller, 2005: 199). En su uso generalizado, los dictados consisten en la transcripcion
de las palabras pronunciadas en un discurso mediante la ayuda de la MCP.
Generamente, e texto se lee dos veces. una primera vez en la que la lectura es
ininterrumpida y una segunda en la que el texto se divide en pequefios segmentos entre
los cuales se produce una pausa para que € estudiante pueda transcribir las palabras
exactas de ese determinado segmento. Dicha precision ayuda a aumno a discriminar
entre determinados sonidos, palabras, frases y unidades gramaticales y pragméticas
(Rost, 2002). Asi pues, podria discutirse que esta variante no sirve en realidad para
medir la comprension, pero si la percepcion del estimulo, la cual debe ser perfecta con

vistas a la interpretacion profesional. Aun asi, € uso de dictado como recurso
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pedagdgico puede ir més alla de este uso ssimplista 'y adoptar un abanico mas amplio de

posibilidades. Este mismo autor diferencia entre cinco variantes del dictado:

¢ Dictados a velocidad rapida: el docente lee el texto a una velocidad equiparable
al habla diaria. Los estudiantes pueden pedir que se repitan determinados
fragmentos, pero su repeticion no implica una ralentizacion en la produccion.
Por razones obvias, € texto no puede transcribirse palabra por palabra, por lo
gue sera necesario hacer uso de habilidades nemotécnicas. Una vez finalizado,
puede pedirse que los alumnos, de forma individual o colectiva, reconstruyan el
discurso segun aquello que hayan entendido y recuerden. Asi pues, este gjercicio
tendria un doble propdsito en la formacién linglistica de intérpretes: (a) centrar
la atencion en la comprension a una velocidad de enunciacion rgpida y (b)
desarrollar habilidades nemotécnicas.

e Dictado con pausas y paréfrasis. € docente lee un determinado fragmento y se

detiene de manera periodica para que los estudiantes puedan parafrasear la
informacion por escrito. El objetivo no es la transcripcion de frases. De hecho,
esto deberia evitarse. La toma de notas deberia ser més bien sintética. Esta
actividad desarrolla un principio basico en la interpretacion: la flexibilidad
Iéxica a la hora de tomar notas y de reexpresar € discurso enlaLT. La atencion
se centraen € significado, es decir, en latransmision de mensgjes.

¢ Dictado cloze: e docente facilita alos estudiantes una copia semicompleta de un
texto que serd 