
El rol de la comprensión lectora 
en la enseñanza de la traducción

Camilo Quezada Gaponov

02_Tomo II_ActasVcongreso.indd   33702_Tomo II_ActasVcongreso.indd   337 13/06/2011   03:43:05 p.m.13/06/2011   03:43:05 p.m.



339El rol de la comprensión lectora en la enseñanza de la traducción

Descripción del trabajo e hipótesis

El presente trabajo se basa en la tesis de Magíster en Lingüística „In-
ferencias y estrategias en L1 y L2: hacia una propuesta para la didáctica 
de la Traducción‰, dirigida por Paulina Nuñez y desarrollada como parte 
de las actividades del Programa de Postgrado de la Facultad de Letras de 
la Pontificia Universidad Católica de Chile. Esta tesis tuvo como objetivo 
principal someter a contraste empírico una hipótesis relacionada con la 
comprensión lectora en hablantes bilingües, tal como se explica más ade-
lante. Se pretendía además utilizar los resultados de la investigación para 
destacar la importancia de un aspecto de la actividad traductora que ha 
sido descuidado en la gran mayoría de las propuestas teóricas relaciona-
das con la traducción y/o su enseñanza: la comprensión lectora en lengua 
materna. 

La hipótesis principal del trabajo es la siguiente: „La capacidad de com-
prender un texto producido en inglés (L2) está más correlacionada con 
la capacidad de comprensión textual en español (L1) que con el nivel de 
conocimiento de L2‰. Esto implica que si se toman dos personas que po-
sean el mismo nivel de proficiency en inglés (es decir, que tengan el mismo 
nivel de conocimiento léxico y gramatical del idioma inglés), se les pide que 
lean comprensivamente un texto en inglés, se les hace responder algunas 
preguntas respecto de lo que leyeron y luego se puntúan las respuestas, 
las diferencias que eventualmente muestren en sus puntajes van a estar 
estrechamente asociadas a su capacidad de comprender textos en español. 

Es importante señalar que durante la presentación de este trabajo se 
omitirán y/o simplificarán una serie de nociones muy importantes. Esto 
se debe a que una explicación detallada de algunos aspectos desviaría la 
atención del propósito principal que se tuvo al momento de elaborar este 
documento: presentar una investigación empírica, sus resultados y sus 
posibles consecuencias para la enseñanza de la traducción.

Lo anterior implica entonces que algunos conceptos absolutamente fun-
damentales para la descripción precisa de los procesos o de las teorías con 
que se trabajará serán ya sea omitidos (como es por ejemplo el caso del 
funcionamiento de la memoria operativa y la memoria de largo plazo, o el 
esencial concepto de priming semántico o período de latencia), o simplifica-
dos (como es el caso de algunas nociones a la base del modelo de compren-
sión lectora adoptado (el CI de Kintsch, 1998).  De todas maneras, se espe-
ra que las referencias bibliográficas entregadas en los pasajes pertinentes 
de este trabajo sean suficientes para que los lectores interesados puedan 
revisar por sí mismos estas nociones y puedan juzgar si la interpretación 
aquí entregada es o no compatible con ellas.  
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340 Camilo Quezada Gaponov

El problema desde la teoría traductológica

Históricamente, la traductología como tal nace en el siglo XX (cf. Hur-
tado Albir, 2001). Sin embargo, gran parte de los primeros trabajos rela-
cionados con la actividad traductora (los correspondientes a la primera 
mitad de ese siglo) eran de naturaleza básicamente filosófica o literaria, 
o consistían simplemente en ensayos que no abordaban el problema desde 
un punto de vista „técnico‰. Ello se debe muy probablemente a que la lin-
güística estaba en ciernes (el „Curso de lingüística general‰ de Saussure 
fue publicado en francés recién en 1916 en una época en que los libros y 
las traducciones demoraban mucho más en circular por el mundo de lo que 
lo hacen en la actualidad). Claramente, no era posible abordar un proble-
ma de manera lingüística en una época en que la lingüística como tal no 
existía. Sin embargo, a partir de la década de 1950 la situación cambia 
bastante y se comienza a observar la aparición de aproximaciones más 
técnicas y sistematizadas. Así, en las primeras manifestaciones de la nue-
va traductología (autores como Vinay y Dalbernet, 1977; Mounin, 1963; 
Jakobson, 1981 y otros), se puede observar la influencia de los estudios de 
tipología textual y el estructuralismo europeo, sin duda muy importante 
en la lingüística de la primera mitad del siglo XX. 

Posteriormente, en la década de 1970, los estudios de la traducción co-
menzaron a recibir los influjos de la multitud de disciplinas que progresi-
vamente fueron acerándose al lenguaje. De esta manera, la traductología 
comenzó a incorporar en sus reflexiones y sus propuestas los conceptos 
provenientes de la psicología cognitiva y la inteligencia artificial (Seles-
kovich, 1968 y 1975; Lörscher, 1991; Dancette, 1995, entre otros), los es-
tudios culturales de corte sociológico y antropológico (Nida y Taber, 1974; 
Nord, 1991; Reiss y Vermeer, 1996) y los estudios de carácter textual 
(Hartmann, 1980, Neubert, 1985; Hatim y Mason, 1995). 

Actualmente, es posible observar un amplio abanico de propuestas des-
criptivas basadas en nociones de lingüística textual, antropología cultu-
ral, gramática, análisis de discurso, y otras, pero no es fácil encontrar 
propuestas que concedan un papel importante a la cognición. A excepción 
algunas investigaciones como las surgidas del Grupo Pacte, son muy pocos 
los trabajos que consideran e incluyen las operaciones mentales o algunos 
otros aspectos cognitivos en el diseño de sus experimentos o teorizaciones, 
algo que resulta hasta cierto punto desconcertante a la luz de los avances 
teóricos y empíricos que se pueden observar actualmente en el campo de la 
psicología cognitiva en general y psicolingüística en particular, sobre todo 
en vista del gran desarrollo que ha tenido en los últimos años el modelo 
teórico a la base de la investigación que aquí se presenta: el modelo de 
Construccion-Integración propuesto por Kintsch (1998).
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El CI de Kinstch

Uno de los motivos más importantes que llevaron al diseño y a la im-
plementación del trabajo que aquí se presenta es la constatación de que 
la mayoría de las propuestas teóricas que tratan de describir la práctica o 
la docencia de la traducción olvidan que una de las tareas ineludible para 
traducir consiste en leer y entender textos escritos en un idioma determi-
nado. Esto quiere decir que si bien un traductor traduce oración a oración 
(en rigor la unidad con la que trabajan los traductores varía en un función 
de su experiencia, cf Lörscher, 1991), lo que en realidad debe leer y com-
prender son textos. A nadie (o a muy pocos) le pagan por traducir una o dos 
oraciones. La mayor parte de los traductores lidian con textos naturales 
compuestos por muchas oraciones. 

Ahora, como han puesto ya de relieve algunos autores (cf Halliday,1994), 
los textos poseen propiedades distintas a las oraciones. De ahí que se con-
siderara importante explorar la literatura psicolingüística en busca de no-
ciones de comprensión textual que pudieran ser aplicados a la descripción 
precisa de los procesos involucrados en la actividad traductora.

 Como ya se dijo, el marco teórico de referencia adoptado en este trabajo 
es el modelo CI de Kinstch. Este modelo está muy emparentado a los prin-
cipios desarrollados por lo que en las ciencias cognitivas se conoce como 
Procesamiento Distribuido Paralelo o PDP (cf Rumelhart y McClelland, 
1986), propuesta que a su vez debe mucho al trabajo seminal de Donald 
Hebb (1949) que posteriormente evolucionó  hasta convertirse en lo que 
actualmente se conoce como conexionismo.

No viene al caso entrar aquí en una exposición detallada del modelo 
para una discusión de la posible utilidad explicativa del CI (cf Quezada, 

2004 , pero sí conviene explicar algunas de sus características principa-
les, en particular las siguientes: 

 Procesos automáticos (inconscientes) y procesos intencionados (cons-
cientes).

 Estructuras de recuperación (o estructuras emergentes).

 Inferencias.

La primera distinción es importantísima dentro del modelo. Cuando un 
lector (o un traductor) se enfrenta a un pasaje de un texto, la información 
lingüística presente en el texto activa en él algunos conocimientos. Esta 
activación tiene un gran componente automático o, lo que es lo mismo, 
involuntario. Una parte muy importante de las operaciones de compren-
sión textual descansan sobre mecanismos completamente automáticos, 
inconscientes e involuntarios, como por ejemplo el reconocimiento de los 
grafemas (letras) y la discriminación visual de los límites de las palabras. 
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Otras conductas de los lectores, en cambio, son básicamente conscientes 
y voluntarias (como por ejemplo retroceder unas cuantas líneas o párrafos 
para establecer una relación anafórica o para aclarar algo). 

Estrechamente ligadas a esta distinción, las estructuras emergentes o 
redes asociativas (que en el modelo de Kintsch reciben el nombre de redes 
de conocimiento), constituyen una propuesta que se desarrolló como una 
alternativa a los modelos simbólicos que en la psicología cognitiva se re-
lacionan con nociones como esquemas, planes, guiones y léxicos mentales. 
Estos últimos conceptos, elaborados fundamentalmente en la década de 
1960 y en la década de 1970 y adoptados en varios de los intentos de apli-
car la cognición al ámbito del estudio de la traducción, asumen que los 
hablantes almacenan conocimiento a partir de una especie de „orden‰‰ de 
base. De una manera u otra, estos conceptos postulan que los hablante (o 
los lectores) poseen una representación del mundo y del conocimiento que 
funciona de manera „ordenada‰ (en los modelos seriales, de hecho, se plan-
tea incluso que este orden es de carácter modular). Así las cosas, cuando 
un lector se enfrenta a una oración, la decodificación seguiría ciertas pau-
tas de análisis y recurriría al conocimiento lingüístico y extralingüístico 
que el lector tenga internalizado. Esto supone también, por cierto, que 
la representación del mundo y del conocimiento es de base simbólica, es 
decir, lingüística.

La noción de redes asociativas o estructuras emergentes, en cambio, 
plantea que cuando un lector se enfrenta a un estímulo lingüístico (una 
oración en un texto) se activa en él una cantidad determinada de infor-
mación que le permite decodificar la oración particular que está leyen-
do. Esta información, que pareciera estar organizada de manera tal de 
seguir algunas reglas o algún orden, no es otra cosa en realidad que el 
producto de relaciones de co-ocurrencia entre los estímulos lingüísticos, 
relaciones descritas en términos de asociaciones probabilísticas. Ahora, lo 
interesante de todo esto es que las estructuras emergentes se generan de 
una manera altamente automática. En términos simples, se puede decir 
que cuando un traductor se enfrenta a una oración en un texto, se activan 
en su mente (de manera automática y no voluntaria) una serie de palabras 
relacionadas con la oración particular que está leyendo. Cuando se habla 
de co-ocurrencia probabilística, se pretende decir que existe una muy alta 
probabilidad de que las palabras que se activarán en ese traductor serán 
aquellas que en el pasado hayan estado más relacionadas con el estímulo 
entrante1. 

1-  La co-ocurrencia puede quedar definida como la asociación entre dos palabras o concep-
tos. Por ejemplo, la asociación entre café y azúcar es en general más fuerte que la asocia-
ción entre café y avión. Esto es, simplemente, porque las palabras café y azúcar suelen 
aparecer de manera contigua tanto en textos como en diálogos de la vida real, mientras 
que las palabras café y avión pueden efectivamente aparecer de manera contigua en un 
texto o en la vida real, pero esta vinculación es mucho menos frecuente. Cuando una 
asociación es más frecuente que otra, las probabilidades de que en la mente de un lector 
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Por ejemplo, pensemos en el siguiente titular:

A partir de las „palabras clave‰ del titular periodístico es posible ela-
borar „secuencias‰ de proposiciones emparentadas. Por ejemplo, Steven-
son puede estar asociado a pirata, Mastercard a deudas, Visa a cuentas, 
regalos o pasaporte. El núcleo central del modelo CI es la afirmación de 
que cuando leemos una oración como esta (o cualquier otra) en nuestras 
mentes se activan todas las palabras que en nuestro pasado individual 
hayan co-ocurrido con el estímulo. Si esto es así, es lógico pensar que para 
algunas personas, „pirata‰ estará altamente asociado a loro y a Stevenson, 
mientras que para otras lo estará a firewall  e internet. Para quienes acos-
tumbran viajar en avión, la palabra „Visa‰ está altamente asociada a un 
documento y a países extranjeros, pero es posible pensar que quienes no 
viajan mucho o no lo hacen nunca no establezcan una conexión como esa.

La idea, entonces, es que cuando alguien lee un texto, sea cual sea el 
idioma, se activan en su mente palabras y conocimientos (es decir, llegan 
a su conciencia), pero la manera en que estas palabras acceden a la con-
ciencia del lector no responde a una secuencia organizada y ordenada de 
pasos sino a una activación general de todas las palabras relacionadas con 
el estímulo (construcción) que luego es depurada en virtud del contexto de 
lectura u otros factores (integración) para finalmente obtener una inter-
pretación. Son estas estructuras emergentes, entonces, las que permiten 
luego generar  inferencias que permiten establecer la coherencia de la ora-
ción y del texto. 

Ahora, en la literatura psicolingüística, el concepto de inferencia es su-
mamente difícil de delimitar. Muchas veces se solapa con otras nociones 
y existen numerosas definiciones del concepto. Como el propósito de este 
trabajo no es debatir la teoría psicolingüística sobre la que descansa de 
la investigación, sino discutir los alcances de sus resultados (cf Queza-

se active uno u otro concepto son también distintas.  De esta manera, cuando un lector 
reconoce y lee la palabra café, es más probable que en su mente se active la palabra azúcar 
que la palabra avión, o cuaderno, o zapato, etcétera.
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da, 2005 para una discusión mucho más detallada del tema), se optará 
por simplificar las cosas y se establecerá, de manera estrictamente ope-
racional, que inferencia es toda aquella información que el lector activa o 
elabora en su mente a partir de la lectura de una oración y que no estaba 
presente en la oración leída. 

Por ejemplo, en el titular anterior serían inferencias como „el pirata usó 
un computador‰ o „el pirata accedió a una base de datos‰, pues ninguna 
de las dos cosas están presentes en el titular. También lo serían la pala-
bra „crimen‰ o „cárcel‰. Algo que cabe poner de relieve es que tanto en el 
presente contexto como en el modelo de Kintsch una inferencia no es equi-
valente a un esfuerzo consciente y voluntario del lector por „inferir‰ algo. 
La acepción más común de inferencia está asociada a conclusiones lógicas 
del tipo „Todos los hombres son mortales, Sócrates es un hombre, etc.‰, 
pero se trata de inferencias de una naturaleza y de una complejidad re-
lativamente poco habitual durante la lectura. Son mucho más frecuentes 
otras 'inferencias' de carácter más automático y simple. La clasificación 
que propone Kinstch (1998: 189-193) es la siguiente:

En esta clasificación, se introduce la importantísima distinción entre in-
ferencias generadas e inferencias recuperadas. Las inferencias recuperadas 
corresponden a la información nueva (no presente en la oración procesada) 
que se activa en la mente del lector de manera automática. Las inferencias 
generadas corresponden a información también nueva que el lector debe 
elaborar de manera más controlada y voluntaria.

Las inferencias entonces se definen así: 

A. De recuperación automática. Normalmente automáticas y asociati-
vas. La información procesada al momento de leer una oración está 
directamente vinculada a la información ya almacenada por el lector y 
es suficiente para activar los nodos necesarios en la memoria. La ora-
ción „Juan clavó un cuadro a la pared‰ activa de inmediato „martillo‰.

B. De recuperación controlada. Se trata de un proceso de recuperación 
controlado y estratégico que demanda más recursos que el anterior. 
Los indicios lingüísticos no son suficientes para establecer relaciones 
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que permitan unir vacíos en el discurso de manera automática. Así, 
„Pedro quería una bicicleta. Se puso a trabajar de garzón.‰ presen-
ta proposiciones que, si bien no están directamente unidas, permiten 
generar una inferencia a partir del conocimiento ya almacenada. La 
relación causal no es automática, es controlada, pero la información 
que se procesa no es nueva para el lector.

C.- De generación automática. En la frase „Las tortugas descansaban 
sobre un tronco flotante, y un pez nadaba debajo de ellas‰, la inferen-
cia „Las tortugas están sobre el pez‰ puede ser fácilmente generada 
durante el proceso de comprensión, pero de ningún modo pertenece 
al conocimiento almacenado por el lector de la misma forma en que la 
unidad „martillo‰ queda activa en el ejemplo de las inferencias perte-
necientes al punto A. Sin embargo, estas estructuras se generan en 
línea durante la comprensión y se codifican como imágenes, de ahí 
su rápida accesibilidad: constituyen una estructura visual que ofrece 
un rápido acceso a todas las partes que la constituyen (no solo a las 
expresiones verbales utilizadas en su construcción). 

D.- De generación controlada. Estas inferencias son resultado de razona-
mientos deductivos, y corresponden a la manifestación más exacta de 
una inferencia, al menos en términos lógicos. 

Por supuesto, el CI es un modelo que contiene muchos más elementos 
que los aquí expuestos. Sin embargo, para los propósitos actuales, las no-
ciones presentadas deberán bastar para captar un poco el marco de refe-
rencia de la investigación. De todo lo expuesto hasta aquí, se desprenden 
algunas consecuencias de sumo interés. Si las redes de conocimientos de-
penden de la asociación probabilística de las palabras que componen una 
oración leída en un momento determinado, cabe esperar que dos personas 
que tengan diferentes experiencias lectoras y de mundo activen unida-
des (palabras y proposiciones) de manera distinta. En otros términos, la 
experiencia lingüística y no lingüística individual establecerá conexiones 
entre las palabras que variarán entre un sujeto y otro. Esto hace que las 
inferencias automáticas (la información nueva aportada por el lector al 
leer algo) varíen de un lector a otro, lo que podría explicar las diferencias 
individuales que los docentes de traducción observan entre los alumnos 
cuando les piden tareas prácticas de traducción, por ejemplo.

Asimismo, el hecho de que gran parte de las inferencias sean de carácter 
automático podría explicar el hecho de que cada vez que se pide a alumnos 
que resuelvan una tarea traductora puedan elaborar una interpretación, 
ya sea correcta o no, puesto que la automaticidad del proceso no garantiza 
la correcta interpretación de una oración. Solamente asegura que se acti-
ve algún conocimiento (o palabras) con sin que lo activado sea necesaria-
mente pertinente para el contexto específico de lectura.
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La investigación 

Para someter a contraste la hipótesis, se diseñaron cuatro instrumen-
tos de comprensión textual (dos en inglés y dos en español). Estos ins-
trumentos consistían en textoides, es decir, textos naturales que fueron 
intervenidos y editados para poder evaluar las inferencias de interés. Los 
cuatro textoides contenían los mismos tipos de preguntas con contenidos 
diferentes (un texto trataba sobre ritmo circadiano, otro sobre el lengua-
je en simios, otro sobre una ilusión óptica relacionada con la luna y otro 
sobre las neuronas espejo en los simios). Como la muestra seleccionada 
consistió exclusivamente en sujetos relacionados con las ciencias sociales, 
se procuró que los textos presentaran contenidos más o menos técnicos, a 
fin de nivelar, en lo posible, los conocimientos previos relevantes para la 
comprensión del texto. Más precisamente, se trabajó con textos expositi-
vos o, según algunas taxonomías, „de difusión‰.

Se elaboraron entonces 12 preguntas para cada texto:

Como puede verse, se distinguió entre inferencias locales y globales 
atendiendo a una distinción que según la literatura psicolingüística es 
muy relevante para la dificultad de la tarea pedida. Local y global se en-
tienden en términos de la distancia a la que está la información necesaria 
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para resolver una pregunta o generar una inferencia. Así, si se pregun-
taba por la definición de una palabra y la información necesaria estaba 
topográficamente ubicada en un solo párrafo específico, se consideraba 
que la inferencia era local. En cambio, si la información necesaria estaba 
repartida en diferentes párrafos en la globalidad del texto, se consideraba 
que la inferencia era global. 

La muestra

Debido a los requisitos impuestos por las técnicas estadísticas más ade-
cuadas para contrastar la hipótesis (correlación bivariada de Pearson y re-
gresión múltiple), el tamaño muestral se fijó en 50. En vista de la extrema 
importancia del nivel de inglés en esta investigación, se seleccionó a los 
participantes sobre la base del QPT de Oxford. Solo se trabajó con parti-
cipantes que hubieran obtenido a lo menos un nivel Upper Intermediate 
(en la escala ALTE Level26), que en el QPT queda definido por un puntaje 
igual o superior a 31. Como ya se dijo, se trabajó exclusivamente con es-
tudiantes o egresados pertenecientes al ámbito de las ciencias sociales, a 
fin de dar mayor uniformidad a la muestra. La decisión de no incluir estu-
diantes de carreras como agronomía o ingeniería se debió a que en estas 
carreras se suelen utilizar tipos textuales muy diferentes a los empleados 
en las carreras humanistas, lo que podía ponerlos en una situación de 
desventaja frente a los demás. Se decidió también excluir a traductores 
profesionales y a los estudiantes de traducción, pues la enseñanza formal 
de la traducción incluye generalmente contenidos explícitos tendientes a 
resolver problemas de ambigüedad sintáctica por ejemplo, además de un 
fuerte énfasis en conectores, cognados y gramática contrastiva, todos ellos 
aspectos que podían eventualmente favorecerlos frente a los demás parti-
cipantes. Tampoco se incluyeron hablantes nativos de inglés. 

En términos técnicos, los participantes seleccionados correspondieron a 
lo que en la literatura se denomina bilingües compuestos (Ervin y Osgood, 
1954). Cabe también mencionar que para controlar de alguna manera el 
factor motivacional (asegurarse de que los estudiantes se esforzaran al 
responder) se les pagó la cantidad de 10.000 pesos chilenos por responder 
los cuatro instrumentos de comprensión (unos 15 dólares al cambio de la 
época en que se efectuó el estudio).

Resultados

Una vez puntuadas las respuestas de los participantes, se codificaron 
sus nombres y se analizaron los datos de manera estadística con el soft-
ware SPSS. La hipótesis principal fue contrastada con la prueba de co-
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rrelación bivariada de Karl Pearson y se obtuvo la siguiente matriz de 
correlaciones:

En está matriz, las variables rotuladas como Inglés 1 e Inglés 2 corres-
ponden a los dos textos en inglés elaborados, mientras que Español 1 y Es-
pañol 2 corresponden a los dos textos en español. Por supuesto, la variable 
rotulada como QPT corresponde al QPT de Oxford que, como se dijo, mide 
predominantemente conocimientos léxicos (significado de sustantivos y de 
verbos) y conocimientos morfosintácticos.

Las correlaciones destacadas en rojo son estadísticamente significativas 
con valores de p<0.05 y p<0.01, mientras que las correlaciones destacadas 
en verde no son estadísticamente significativas. La potencia observada2 
para estas correlaciones (obtenida con GPower, cf, Faul et al., 2009) es de 
0,82 para la correlación más alta y de 0,87 para la correlación más baja, lo 
que estadísticamente hablando es muy bueno. Los valores de las correla-
ciones estadísticamente significativas reflejan un tamaño de efecto entre 
mediano y grande según la escala propuesta por Cohen (1992).

En cuanto a la regresión múltiple, se generaron dos modelos de regre-
sión tomando como variable dependiente cada uno de los dos textos en 
inglés. En ambos modelos, los textos en español poseían un coeficiente 
estadísticamente significativo, y ambos mostraban que el QPT no era un 
buen predictor de la comprensión de los dos textos en inglés.

Conclusiones

œQué se puede concluir de todo lo expuesto hasta ahora? En primer lu-
gar, es importante dejar muy en claro que hay algo que no se puede con-

2-  Para una introducción sencilla al concepto de potencia estadística, cf Quezada, 2007.
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cluir. Concretamente lo siguiente: no se puede concluir que una buena 
comprensión lectora en L1 genere necesariamente una mejoría en la com-
prensión lectora en L2. Esto debido a que las técnicas empleadas (corre-
lación y regresión) no permiten establecer relaciones de causa y efecto. Es 
muy importante destacar este punto porque típicamente se suele olvidar 
esto y es muy común ver trabajos en los que se establecen relaciones direc-
cionales de causalidad entre variables utilizando como base la correlación 
o la regresión. Estadísticamente hablando, la enorme mayoría de las veces 
esto es incorrecto. La correlación (tal como la regresión) es una medida 
de asociación y muy, muy pocas veces puede usarse para demostrar una 
relación de causa y efecto.

Dicho esto, œqué se puede extraer a modo de conclusión del trabajo pre-
sentado? Varias cosas. En primer lugar, la magnitud de las correlaciones 
y de la potencia observada permite concluir con bastante seguridad que 
comprender textos en inglés no es lo mismo que conocer la gramática y el 
léxico de un idioma. En otras palabras, poseer un conocimiento sólido de 
la sintaxis y el léxico de una L2 no garantiza que se pueda comprender un 
texto escrito en L2 (sobre todo si el texto pertenece a un dominio técnico 
no familiar para el lector, como es el caso de muchos de los textos que se 
utilizan en enseñanza de la traducción). Esto, por supuesto, puede tener 
enormes repercusiones sobre el estilo de enseñanza de la traducción. De 
hecho, es posible incluso que se pueda desarrollar la competencia traduc-
tora trabajando estrategias en lengua materna, pues algunas dimensio-
nes pueden resultar más sencillas de abordar sin la interferencia y las 
dificultadas de una L2.

Por otra parte, en opinión de quien escribe, estos resultados plantean 
un serio desafío para las teorías de la traducción de corte „pragmático‰ 
(especialmente Nord, 1991), sobre todo en cuanto a su aplicabilidad en la 
enseñanza de la traducción. En efecto, si bien el componente de adecuación 
pragmática o intencionalidad o finalidad del texto es indudablemente una 
realidad y puede desempeñar un rol fundamental para resolver ciertos 
problemas de traducción, no es menos cierto que un enfoque que privi-
legie de manera casi excluyente esta dimensión termina por asumir que 
los lectores o los traductores o los estudiantes entienden correctamente 
lo que están leyendo. Claramente, la adecuación del mensaje en función 
del contexto o del destinatario solo puede efectuarse si existe una com-
prensión previa del mensaje que sea pertinente. Como todo profesor de 
traducción sabe, esto no es algo que ocurra en todos los casos, por decir 
algo. De manera tal que privilegiar al destinatario e insistir en el contexto 
desvía la atención de competencias que no solo son fundamentales para un 
traductor, sino que son un requisito necesario para poder generar la pre-
tendida adecuación pragmática, pues no es posible adaptar debidamente 
un mensaje a un contexto o un destinatario si el proceso comienza con 
una comprensión incorrecta. En gran medida, una teoría que subordine 
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la enseñanza de la traducción a la adecuación pragmática o contextual de 
los textos traducidos equivale a comenzar la construcción de una casa por 
el techo. 

œCómo abordar entonces el problema de la enseñanza de la traducción? 
Una muy buena manera de aproximarse al fenómeno podría ser el desa-
rrollo de una competencia traductora general. Lo que este trabajo puede 
aportar a un enfoque de desarrollo de competencias traductoras es, por 
ejemplo, un marco explicativo de los errores de traducción. En efecto, el 
marco teórico adoptado en la investigación permite establecer algunos 
principios generales que perfectamente pueden ayudar a elaborar una 
teoría general que permita llegar a una etiología del error en traducción. 
Se trata de un tema que no se ha desarrollado en este documento pero que 
se aborda, para los posibles interesados, en Quezada (2005).

Por otro lado, y ya desde una perspectiva mucho más teórica y abstrac-
ta, los supuestos filosóficos y epistemológicos sobre los que descansa el 
modelo CI son muy, muy diferentes a los supuestos que están a la base de 
otras teorías cognitivas. Esto es particularmente relevante en lo que ata-
ñe al significado. La traductología en general no solo ha ignorado, en gran 
medida, los elementos cognitivos vinculados al proceso traductor, sino que 
también ha descuidado una dimensión quizás mucho más crítica aún: la 
teoría del significado. La actividad traductora pasa necesariamente por 
comprender, procesar, elaborar, construir, traspasar, adaptar significado. 
En definitiva, lo que todo traductor hace (sin importar cuál sea la teoría 
que se adopte esto será siempre necesariamente así) es manipular signi-
ficado. 

Como cualquier filósofo del lenguaje o semantista sabe, las teorías acer-
ca del significado son muchas y muy diversas. La adopción del modelo 
CI en este trabajo tiene mucho que ver con el hecho de que los supuestos 
filosóficos acerca del significado lingüístico que subyacen al modelo son 
compatibles con una visión del significado como la propuesta por Witt-
genstein (1952/1998), Voloshinov (1929/1986) o Peirce (1894). Esta dimen-
sión semántico-filosófica que debiera tener (y explicitar) toda teoría de la 
traducción es algo fundamental, puesto que determina la manera en que 
erigirá el „edificio‰ teórico. La no explicitación o el desconocimiento de 
las concepciones del significado implícitas en las teorías de la traducción 
redunda muchas veces en una incompatibilidad entre la teoría adoptada y 
el problema que se pretende resolver o analizar. 

Por último, los resultados de esta investigación ponen de relieve la im-
portancia de distinguir entre procesos conscientes e inconscientes. Una 
muy buena manera de despejar las confusiones conceptuales que en la 
literatura psicolingüística se generan a veces al emplear los términos 
"inferencias" y "estrategias" consiste en reservar el término "estrategias" 
para todos aquellos procesos de resolución de problemas y de construcción 
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de significado que sean emprendidos de forma consciente por los lectores. 
Como ya se discutió, existen procesos automáticos que permiten que los 
lectores interpreten las oraciones que componen un texto mediante la ge-
neración automática de redes asociativas y su posterior integración. Por 
ser automático e involuntario, este proceso sería formalmente el mismo 
para todo lector cognitivamente sano y que no tenga problemas de memo-
ria o de percepción visual, etc. En otras palabras, los procesos automáticos 
son el fruto de la arquitectura cognitiva humana y se producen porque el 
cerebro está organizado, desde el punto de vista de la memoria, de una 
determinada manera. 

Las estrategias, en cambio, son conductas voluntarias y conscientes. 
Son aquellos procesos o mecanismos o „trucos‰ a los que un lector o un 
traductor recurren para solucionar una anáfora ambigua, comprender un 
término nuevo o efectuar un análisis gramatical de una oración muy com-
pleja. La distinción crítica entre estas dos nociones reside en este rasgo 
de automaticidad versus intencionalidad. Si se ha de elaborar una teoría 
adecuada de la enseñanza, conviene saber que ciertas inferencias automá-
ticas correctas y pertinentes se pueden lograr cuando se ha internalizado 
una asociación muy fuerte entre conceptos o palabras. Así, es posible pen-
sar que es más conveniente enseñar a los estudiantes nociones detalladas 
de Minería (quizás incluso en su idioma materno) que enseñar „traducción 
minera‰, pues el estudio de un área equivale a una cambio en las relacio-
nes de asociación entre las palabras en la mente y a una mayor precisión 
en las inferencias automáticas que se activan durante la lectura. Todo 
esto puede parecer cuestionable o un poco extremo, pero es muy posible 
que los resultados de las metodologías de enseñanza de la traducción me-
joren bastante si se efectúa una distinción entre una competencia lectora 
aplicable a un área técnica específica y la competencia lectora en general.

Precisamente respecto de este último punto, la competencia lectora, el 
marco teórico adoptado permite pensar en la posibilidad de desarrollar 
una competencia traductora general (no específica de un área particular) 
sobre la base de trabajar y de ejercitar las competencias lectoras de cada 
traductor. En otras palabras, desarrollar estrategias conscientes para la 
resolución de problemas textuales, tanto en español como en inglés.

Desarrollar y afianzar estrategias lectoras generales puede ser crítico 
para el la competencia lectora tanto en lengua materna como en una se-
gunda lengua. De hecho, la intuición a la base de todo el trabajo presen-
tado tiene que ver con la idea de que si las estrategias que se despliegan 
durante la lectura textual son tan importantes para la resolución de pro-
blemas y la construcción adecuada de significado, y si además estas estra-
tegias son voluntarias y conscientes, se sigue que la correcta aplicación de 
estas estrategias no automáticas a problemas de comprensión de textos en 
L2  pasa por haber ya desarrollado y ejercitado estas estrategias. Y esto, 
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entre alumnos de traducción que típicamente son bilingües compuestos 
que aprendieron inglés en aulas, habitualmente ocurre primero en la len-
gua materna que en una L2. De ahí que sea tan crítico considerar estos 
elementos en la enseñanza y la teoría relacionada con la traducción.
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