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Hacia una formacién pedagégica en traduccién

Nuestro pais carece de formacién docente en traduccién. Los que nos
dedicamos a la formacién de traductores nos basamos en nuestra experiencia pro-
fesional o docente y en nuestras propias lecturas e investigaciones. Muchos de
nosotros somos traductores con afios de trabajo que volcamos en nuestras clases
todo lo adquirido durante nuestra prictica profesional; otros son traductores
recibidos hace poco tiempo, que traen el bagaje de todo lo aprendido durante sus
anos de formacion.

Creemos que este tipo de docencia -meritoria y valiosa, gracias a la cual
todos nosotros aprendimos lo que sabemos- debe ser sistematizada para poder
optimizar sus resultados. Por eso, en esta exposicién, queremos darles a conocer
nuestras ideas bdsicas sobre este tema y presentarles un corpus minimo de con-
tenidos que pensamos poner en préctica para formar docentes en la materia.

1. Fundamentos pedagégicos y psicolégicos

Las bases tedricas que todo docente debe conocer se sustentan en los
aportes que brindan, especialmente, las ciencias de la educacion y la psicologia.

En primer lugar, el docente debe partir de: 1) el conocimiento del proceso
de ensefianza-aprendizaje, 2) las caracteristicas del sujeto al que va a ensefiar y3)
la reflexion acerca del tipo de docente que quiere y debe ser.

1.1

Comenzamos, por lo tanto, con los conceptos de ensefianza y aprendizaje.
Entendemos por ensefianza el proceso que facilita la transformacién permanente
del pensamiento y, siguiendo a Ausubel, adherimos al concepto de aprendizaje
significativo, es decir, aprendizaje con sentido en sus dimensiones logicas, psi-
cologicas y emotivas. En sus propias palabras: “La esencia del aprendizaje signi-
ficativo reside en que las ideas expresadas simbélicamente se relacionan de modo
no arbitrario, sino sustancial con lo que el alumno ya sabe. El material que aprende
es potencialmente significativo para é1”. La clave del aprendizaje significativo se
encuentra en la vinculacién sustancial de las nuevas ideas y conceptos con el baga-
je cognitivo del individuo. Asi, la potencialidad significativa del material es la
primera condicién para que se produzca el aprendizaje significativo.

El segundo requisito es la disposicién positiva del individuo respecto del
aprendizaje. Este requisito se refiere al componente motivacional, emocional y acti-
tudinal que estd presente en todo aprendizaje. De esta manera, los nuevos significa-
dos no son las ideas o los contenidos objetivos presentados en el aprendizaje, sino el
producto de un intercambio: los nuevos significados se generan en la interaccién de
la nueva idea —o concepto potencialmente significativo— con las ideas pertinentes, ya
poseidas por el alumno. Asi pues, segiin Ausubel, el bagaje ideativo del indivi-duo
se enriquece y modifica sucesivamente con cada nueva incorporacién.
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Sin lugar a dudas, para lograr este aprendizaje significativo, deberemos uti-
lizar estrategias metodolégicas. Para garantizar una construccion significativa de
nuevos aprendizajes, es necesario que el conocimiento por construir se relacione y
diferencie de los ya conocidos, que se pueda conectar a una red significativa y que
pueda ser aplicado a nuevas situaciones de un modo comprensivo y creativo.

El docente de traduccién tendré que conocer estas estrategias metodologi-
cas que podemos clasificar en las etapas de: construccién, elaboracion, ejercitacion
y aplicacién. Entendemos por construccién la etapa en la cual se realizan acciones
tendientes a que el nuevo contenido de aprendizaje pueda ser integrado a una red
en la estructura cognitiva: se estableceran semejanzas, diferencias y se pensard
reflexivamente. En la etapa de elaboracién, se interrelacionard el nuevo aprendizaje
con los aprendizajes que el sujeto ya tiene. Estas dos etapas posibilitaran la com-
prensién de los nuevos conocimientos, son los cimientos de todo el proceso de
aprendizaje y requieren que el docente conozca en profundidad el contenido por
ensenar y toda su red de relaciones. La ejercitacion es la etapa que consolida y da
consistencia al aprendizaje, es una forma de buisqueda de perfeccién en la real-
izacién y, finalmente, la aplicacién serd la etapa a través de la cual se encontrardan
las relaciones entre un conocimiento adquirido y situaciones nuevas. Logicamente,
estas etapas no son pasos rigidos y cerrados, sino procesos articulados entre si.
Cuando un nuevo contenido ha sido aprendido de esta manera, se transforma en
un instrumento que permitira la resolucién de nuevos problemas.

1.2,

Este proceso de ensefianza-aprendizaje no se da a un ser ideal ni en un ser
ideal, sino a y en una persona con determinadas caracteristicas, posibilidades y
probleméticas; por eso, nuestra propuesta de formacién docente incluye el estudio
del sujeto de aprendizaje. En este sentido, nos parece valiosisimo el aporte de Jean
Delisle cuando nos habla de las caracteristicas del adulto y nos ofrece ciertos ras-
gos particulares, que bien vale la pena recordar: el adulto tiene que querer apren-
der, es decir, debe estar motivado; el adulto es eminentemente practico: quiere
constatar rapidamente el resultado de sus esfuerzos; el adulto quiere desempenar
un rol activo en su formacién, no es pasivo, quiere poner en practica lo que se le
ensena; el adulto quiere relacionar lo que aprende con lo que ya sabe; el adulto
aprende resolviendo problemas basados en la realidad; el adulto no quiere ser juz-
gado, pero si quiere saber si ha progresado.

Adherimos a estos principios y pensamos que hay que tenerlos en cuenta,
pero consideramos que este conocimiento del sujeto del aprendizaje debe profun-
dizarse.

Debe tenerse en cuenta 1) lo socioafectivo como emergencia de un medio
definido; 2) el lenguaje como medio privilegiado de conocimiento, expresion y
comunicacion; 3) el andlisis especifico de las estrategias l6gicas del sujeto que
aprende; y 4) el desarrollo ético y moral de la sociedad de la que ese sujeto forma
parte.

Comenzamos esta parte referida al sujeto de aprendizaje, hablando del
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adulto que aprende y, al reflexionar sobre el tema, la pregunta surgié inmediata-
mente: ;a caso ensenamos a adultos? En esta época en la que diversos factores han
hecho que los psicélogos nos hablen de la prolongacién de la adolescencia,
creemos que debemos considerar a muchos de nuestros alumnos como adoles-
centes, y esto nos lleva a que, en el momento de estudiar el sujeto de aprendizaje,
el docente de traduccién tenga que conocer las caracteristicas de esta etapa del ser
humano, tan rica como problematica.

Otro tema importante que debe incluirse aqui es el estudio de las motiva-
ciones que impulsan a una persona a seguir esta carrera, ya que el docente debe
poder guiarlo para que conozca el acierto o el error de su eleccién y sus posibili-
dades de éxito.

1.3.

Incluimos en esta primera parte el docente que tenemos y que queremos
tener. En coherencia con las ideas expuestas hasta el momento, debemos analizar
las caracteristicas que formardn a un profesor capaz de responder a la necesidad
de un aprendizaje significativo. Se hace necesario estudiar las distintas perspecti-
vas académicas, analizar el enfoque comprensivo que parte de la prioridad del
conocimiento de las disciplinas como objetivo clave en la formacién del docente,
un intelectual que pone en contacto al alumno con las adquisiciones cientificas de
la humanidad.

Como indica Jimeno Sacristan, este docente no puede concebirse “como
una enciclopedia, sino como un intelectual que comprende Iégicamente la estruc-
tura de la materia y que entiende los procesos y vicisitudes de su formacién como
disciplina”.

Analizaremos a continuacién el enfoque reflexivo sobre la practica, un
intento de instancia superadora de la relacién lineal y mecdnica entre el
conocimiento cientifico-técnico y la practica en el aula. Este enfoque entiende que
solo se logra la actividad eficaz de un profesor cuando éste puede enfrentarse a los
problemas del aula a través de un proceso de reflexién en la accién.

El docente, entonces, tiene que ser capaz de: 1) comprender, criticar y adap-
tar el contenido, los métodos de ensefianza y los materiales con que trabaja; 2)
preparar, mejorar y ajustar los planes de estudio; 3) evaluar el aprendizaje del
alumno; 4) reflexionar sobre las propias acciones y las respuestas de los alumnos
con el fin de mejorar la ensenanza y 5) continuar el desarrollo profesional.

Resulta obvio que el sujeto de aprendizaje forma parte de un grupo que
debemos estudiar. El docente debe poseer un minimo de conocimientos acerca de
las bases tedricas de la dindmica de grupo, lo que le permitira un mejor desarrollo
de sus clases. Asimismo, debera conocer técnicas grupales; es decir, el manejo de
aquellas actividades que implican interacciones entre quienes aprenden, reunién-
dose en una actividad comiin y cooperativa.

Por ultimo, no queremos dejar de referirnos al vinculo docente-alumno,
pues sin un clima de comprension y tolerancia mutuas serd imposible llevar a cabo
todo lo que hemos explicado previamente. Es fundamental que el futuro docente
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tome conciencia de la importancia de una verdadera comunicacion con sus alum-
nos, basada no s6lo en el conocimiento de las tltimas teorias pedagdgicas , sino en
el afecto y el respeto hacia el otro.

De este modo, hemos mencionado las ideas base del sustrato pedagogico y
psicol6gico que debe conocer el docente de traduccién; a continuacion, nos
referiremos a la especificidad de nuestra materia.

2. Metodologia de la ensefianza de la traduccion

Coincidimos con K. Déjean Le Féal cuando dice que la formacion de tra-
ductores se enfrenta con los siguientes problemas: 1) la idea errénea que la gente
tiene de la traduccién, 2) la oferta inadecuada de formacién y 3) la falta de un arse-
nal metodolégico para la ensefanza de la traduccién.

En nuestro trabajo anterior (1996) hicimos referencia al primer punto, la
idea errénea sobre qué es traducir, cuando mencionamos las motivaciones que
llevaban a los propios alumnos a elegir mal la carrera. En posteriores indagaciones
nos hemos dado cuenta de que esta equivocacion se evidencia, también, en
algunos planes de estudio, en programas de materias y en algunos profesores que
siguen limitando la operacién traductora a una mera transcodificacion lingiistica.

Otro error comuin es la ejercitacién de tareas que no son propias de la mate-
ria especifica que se dicta. No nos cansaremos de repetir que es en Lengua Inglesa
donde deben ejercitarse distintos tipos de lecturas comprensivas, en Gramatica
donde deben analizarse las dificultades lingiiisticas, en Castellano donde debe per-
feccionarse la capacidad de redaccion, pero en las materias de Traduccién, creemos
que el objetivo principal, si no el unico, es ensefar cabalmente el proceso, entre-
nando al alumno para que perfeccione las operaciones mentales y materiales
propias de su labor, es decir, andlisis del texto en su especificidad como traductor,
buisqueda de términos en distintas fuentes de informacion, répida y segura elec-
cion de técnicas y métodos, reexpresion teniendo en cuenta la situacion comunica-
tiva del texto término, revision critica de la tarea realizada, etcétera. Sin perjuicio
de desarrollar, en concordancia con las otras materias de la carrera, la curiosidad
intelectual, la capacidad de sintesis, de integracion y de toma de decisiones perti-
nentes, ademas de convocar todas los conocimientos y capacidades que fueron
adquiridos en las otras materias de la carrera.

Para desarrollar la capacidad traductora es necesario desarrollar ejercicios
especificos de lectura “de traductor”, de traduccién” de imdgenes a texto y vice-
versa, ejercicios de técnicas de traduccién, de textos incluidos en distintas situa-
ciones comunicativas, de adaptacion de textos a diferentes usos y clientes, y
comentarios de traducciones, etcétera. Ademds, es necesario saber graduarlos en
dificultad y especificidad, segtin se trate de traduccién general de primero o
segundo afo, de traduccion literaria o de traduccién técnico-cientifica.
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Coincidimos plenamente con Sonia Critchley y otros profesores de la
Universidad de Brighton en que nuestra ensenanza tiene que centrarse maés en
“desarrollar habilidades” que en “impartir conocimiento”. Cada una de las habili-
dades requiere un contexto o situacién que permita su aprendizaje o aplicacién.
Esto plantea la relacion habilidad-actividad. La habilidad se desarrolla y evalia a
partir de la actividad. Por ejemplo, en el caso de un texto técnico, el estudiante
debera saber fijar el objetivo del texto, su funcién primordial, la tipologia a la que
pertenece; los posibles lectores, su conocimiento del tema; los usos del texto tér-
mino, etcétera. También necesitara investigar sobre el tema, buscar terminologia
existente o compilar su propio glosario. En otras palabras, debe saber recabar la
informacién necesaria para construir el modelo de usuario de la traduccién y
adaptar el documento a ese modelo. Todas estas operaciones deben entrenarse
mediante ejercicios y resolucion de problemas que estén directamente relaciona-
dos con la préctica cotidiana de la tarea de traducir.

Recordemos, junto con Delisle, que un pedagogo de la traduccion debe:

1) conocer la naturaleza exacta de la operacién traductora, ser buen traduc

tor y haber reflexionado sobre los mecanismos de transferencia de sentido

de una lengua a otra;

2) saber relacionar teoria y practica;

3) ser capaz de aislar las dificultades de traduccion para luego jerar

quizarlas y facilitar, de esta manera, la adquisicion de técnicas de traduc

cion;

4) organizar la ensenanza de acuerdo con objetivos de aprendizaje muy

definidos;

5) ser capaz de hacer descubrir al alumno las facetas del manejo de la

lengua desde una perspectiva de comunicacion interlingtiistica;

6) saber transmitir su experiencia practica;

7) alimentar la reflexién con la observaciéon de los aciertos y los errores de

los alumnos.

Incluimos en este apartado, aunque no vamos a desarrollarlo, el espinoso
tema de la evaluacion, que debe estar alineada con los objetivos y contenidos de la
materia, la ubicacion de ésta en la carrera y, por supuesto, con lo efectivamente
ensenado.

3. Teoria de la traduccidén

La necesidad de un enfoque mds consciente y razonado de la préctica resul-
ta, hoy en dia, innegable. Y si hablamos en términos de ensenanza, sabemos que es
precisamente la reflexion sistematizada lo que permite la transmision del saber.

También es claro que cuando hablamos de teoria, hablamos de una teoria
absolutamente ligada a la practica, para que no sea “parasita, abstracta, aburrida
ni alejada de la realidad”, como la define Peter Newmark (1993).
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Coincidimos con Michel Ballard (1996) cuando dice que traducir por tra-
ducir solamente, sin reflexionar sobre lo que se hace, no cumple con el objetivo in-
telectual que comienza cuando se unen el saber linguistico y el saber técnico en el
momento de traducir.

Estamos de acuerdo, también, con Mona Baker (1992) cuando aconseja
tomar distancia de la accién en si misma para poder comprenderla, para poder
saber qué, cémo y por qué se hace lo que se hace.

Para alcanzar este propdsito es necesario acercar las bases tedricas al estu-
diante, es decir, los medios que le permitan ubicar las ideas, los principios, y las
operaciones que lleva a cabo al traducir. Esta reflexién no sélo contribuye a cons-
truir un saber fundamentado, sino a erigir confianza en lo que se hace, seguridad
en el momento de decidir, y a mantener un curso de accién coherente a lo largo de
todo el proceso.

Pero aqui vale una diferenciacion: es necesario que el alumno reciba
conocimientos tedricos, pertinentes al afio que cursa en la carrera y a la materia de
traduccion de que se trata. El docente de traducci6n, por el contrario, deberd cono-
cer la mayor gama de teorias posibles (desde las mds prdcticas a las mads tedricas,
desde las antiguas hasta las mas recientes), pues cuantas mas conozca mejor podra
seleccionar la que mds convenga a sus alumnos especificos.

Si bien es cierto que no es necesario haber reflexionado concientemente
para traducir bien, es igualmente cierto que un formador de traductores no puede
valerse solamente de su ‘saber hacer’ ante sus alumnos, sino que debe dar cuenta
de esa reflexién consciente y met6dica, porque no se encuentra en la soledad de su
estudio, ante el texto que traduce, sino enfrente de un alumnado que merece -y
hoy en dia exige- respuestas fundamentadas.

Comentario Final

De esta manera, hemos querido expresarles nuestras ideas sobre el tema.
Creemos que toda profesién necesita contar con gente preparada tedrica y préctica-
mente para formar a sus futuros profesionales; por eso es que, desde nuestra ins-
titucion, la Escuela Normal Superior en Lenguas Vivas “John F. Kennedy”, esta-
mos trabajando en un plan de estudios que permita dicha preparacién y que sig-
nificaria un paso muy importante en el camino siempre dificil de lograr una ver-
dadera je-rarquizacion de nuestra profesion.

Esperamos recibir sus preguntas y comentarios.
Muchas gracias.
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