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RESUMEN

La presente tesis doctoral, que se enmarca en el ambito de la formacion de traductores,
constituye un estudio empirico-descriptivo de la competencia interpersonal (CI) v,
especificamente, del trabajo colaborativo durante la primera etapa de formacion (primer
y segundo curso) en la Licenciatura de Traduccion e Interpretacion (LTI) en Espafia. La
transformacion del sistema educativo universitario como consecuencia de la
implantacion del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) promueve una
enseflanza universitaria centrada en el estudiante, que sitda la CI como una de las
principales competencias transversales en la mayoria de disciplinas y en el mercado
laboral. Desde esta perspectiva, se pretende desarrollar la Cl a través de propuestas
didacticas innovadoras y flexibles basadas en la participacion activa de los estudiantes y
la colaboracion entre estos. En el &mbito de la formacion de traductores, numerosos
autores (Gile, 1995/2009; Mackenzie, 1998; Kelly, 1999, 2002a, 2002b, 2005a, 2007;
Neubert, 2000; Vienne, 2000; Mackenzie y Vienne, 2000; Kiraly, 2000a, 2000b; Way,
2002; Gouadec, 2003; Mordn, 2003, 2005; Tsokaktsidu, 2005; Klimkowski, 2006;
Risku et al., 2010; Calvo et al., 2012; Risku et al., en prensa) destacan la importancia de
incluir los factores interpersonales, en especial el aprendizaje colaborativo, en el disefio
curricular de la formacién de traductores ya que, en su futuro profesional, los
traductores deberan trabajar conjuntamente con diferentes agentes involucrados en el
proceso de traduccion (Kelly, 2005a; Risku et al., en prensa). A pesar de esta
unanimidad al respecto, observamos una carencia de estudios sistematicos sobre el
trabajo colaborativo en la formacion de traductores en Espafia, por lo que consideramos
conveniente abordar este objeto de estudio para cubrir parte de ese vacio.

Para dar respuesta a nuestra demanda de investigacion, el marco metodoldgico de
nuestra tesis se basa en el disefio y aplicacion de dos técnicas de investigacion social: el
grupo de discusion y la encuesta. En primer lugar, basdndonos en las prescripciones
metodologicas propuestas por Krueger (1991), Callejo (2001) y Suérez (2005),
utilizamos el grupo de discusion para recabar la informacion sobre el objeto de estudio
con el fin de disefiar el cuestionario administrado a una muestra de 191 estudiantes de
varias Facultades de Traduccidn e Interpretacion (FTI) espafiolas. A continuacion, para
llevar a cabo una triangulacién metodoldgica, utilizamos el cuestionario siguiendo las
propuestas metodoldgicas de Sierra (1998), Oppenheim (2000) y Fink (2003a, b, ¢, d, y
e). Nuestra tesis describe y analiza minuciosamente aspectos relacionados con el trabajo
colaborativo, especialmente la concepcion de los estudiantes sobre esta metodologia de
ensefianza y aprendizaje, la creacion, organizacion, funcionamiento y seguimiento de un
grupo de trabajo, asi como factores relativos a la evaluacion y la recepcion de feedback
sobre la calidad de un encargo o tarea de traduccion en grupo.






Introduccién

INTRODUCCION

Esta primera seccion tiene como objetivo proporcionar al lector unas pautas generales sobre
la presente tesis doctoral. En primer lugar, exponemos la motivacion personal que nos ha
llevado a realizar esta investigacion y abordamos los antecedentes y objeto de estudio de la
misma. A continuacion, presentamos los objetivos de investigacidn generales y especificos
en los que se basa nuestro estudio y describimos brevemente el marco metodolégico que
fundamenta el mismo. Finalmente, explicamos la estructura de los diferentes capitulos que
componen nuestra tesis y proporcionamos un resumen de los mismos.

MOTIVACION PERSONAL

Nuestra investigacion se enmarca en el &mbito de la Traduccién e Interpretacion (TI), en
concreto, en el area de la formacion de traductores, ya que se trata de un estudio empirico-
descriptivo sobre el trabajo colaborativo® durante la primera etapa de formacién en T1 que
surge de nuestro interés y pasion tanto por la formacion de traductores como por las
recientes e innovadoras metodologias de ensefianza y aprendizaje propuestas en este
campo. Por lo tanto, nuestro estudio pretende aportar informacion sobre un ambito de
estudio novedoso y poco estudiado hasta el momento y permitird analizar las posibles
lagunas que hayan detectado los estudiantes durante su primera etapa de formacion en la
LTI. Ademéas de averiguar las concepciones generales de los estudiantes sobre esta
metodologia de ensefianza y aprendizaje, pretendemos analizar el trabajo y aprendizaje
colaborativo para estudiar tanto los mecanismos que lo fomentan como su repercusion
durante esta etapa de la formacion. En este sentido, consideramos que el carécter innovador
de nuestro estudio servird de gran utilidad para la formacidn de traductores en general y, en
particular, para considerar el aprendizaje y trabajo colaborativo en el disefio curricular de
los nuevos Grados en Traduccion e Interpretacion (GTI) implantados. Asimismo, nuestros
resultados permitiran detectar sentar las bases para el posible desarrollo de cursos de
formacidn continua para los egresados que deseen participar en el aprendizaje a lo largo de
toda su vida, ademas de servir de punto de partida para realizar futuras investigaciones que
profundicen en este campo de estudio.

! Para un analisis detallado sobre el uso de las diferentes denominaciones que recibe este método de
ensefianza y aprendizaje («trabajo en grupo», «trabajo en equipo», «trabajo o aprendizaje colaborativo» y
«trabajo o aprendizaje cooperativo») y las diferencias epistemoldgicas asociadas a cada uno de estos términos,
véanse los apartados 3.2, 4.4y 4.7.
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ANTECEDENTESY OBJETO DE ESTUDIO

En las ultimas décadas, especialmente a partir de los afios ochenta, observamos la aparicion
de enfoques pedagdgicos innovadores en el ambito de la formacion de traductores en la
ensefianza universitaria. Junto con las metodologias transmisionistas convencionales que
consideran al profesor como elemento principal del proceso de ensefianza y aprendizaje,
encontramos nuevos enfoques que sitdan al estudiante en el centro de dicho proceso. Estas
nuevas metodologias pedagdgicas han ido adquiriendo un mayor auge debido al proceso
europeo de convergencia educativa derivado de la Declaracion de Bolonia (1999). Con la
creacion del EEES, se aboga por una nueva perspectiva en la educacién universitaria que
integre al estudiante como elemento principal de la formacion y que relacione dicha
formacion con el mercado laboral. En este sentido, se pretende proporcionar una formacién
interdisciplinar que permita alcanzar un desarrollo profesional y cuyo objetivo consiste en
favorecer la empleabilidad e insercion en el mercado laboral, asi como oportunidades
equitativas al respecto, todo ello mediante un disefio curricular de educacion superior en el
que priman las competencias. Partiendo de estas premisas, la perspectiva didactica basada
en competencias generales y especificas que representen el perfil profesional demandado
por el mercado parece alzarse como la més adecuada. La implantacion de este sistema ha
conllevado la revision de los planes de estudios europeos para su correspondiente
adaptacion teniendo en cuenta las nuevas directrices educativas y la implantacién del
sistema de transferencia de créditos europeos (ECTS). En el ambito de la formacion de
traductores, el Libro Blanco de Grado en Traduccion e Interpretacion (Mufioz, 2004) sent6
las bases para el disefio de los nuevos grados. En este nuevo contexto educativo, la ClI
adquiere un papel de suma relevancia y se pretende desarrollar mediante propuestas
didacticas innovadoras y de carécter flexible basadas en la participacion activa por parte del
estudiantado, el apoyo mutuo y la colaboracion tanto entre estos como entre el estudiantado
y el profesorado.

En la actualidad, existen varias obras dedicadas a la formacion de traductores que recorren
la evolucidn de esta disciplina y describen los principales enfoques pedagdgicos utilizados
en este campo: Hurtado (1995, 1996, 1999/2003, 2001/2004), Robinson (1997/2003),
Gonzéalez (2003, 2004) y Kelly (2005a), entre otros. En los ultimos afios, también
observamos la aparicion de estudios novedosos sobre el impacto de la movilidad en la
formacién de traductores (Tsokaktsidu, 2005; Soriano, 2007; Moron, 2009), metodologias
pedagdgicas integradoras para la formacion de traductores (La Rocca, 2007), analisis del
4
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disefio curricular (Calvo, 2009) y otros estudios empirico-descriptivos que analizan
modalidades de traduccion concretas en la formacion de traductores (Cerezo, 2012). En lo
que respecta a nuestro objeto de estudio (el trabajo colaborativo en la formacion de
traductores) observamos que, a pesar de que numerosos autores conceden importancia a la
necesidad de incluir los factores interpersonales en el disefio curricular de la formacion de
traductores (Gile, 1995/2009; Mackenzie, 1998; Kelly, 1999, 2002a, 2002b, 2005a, 2007;
Neubert, 2000; Vienne, 2000; Mackenzie y Vienne, 2000; Kiraly, 2000a, 2000b; Way,
2002, 2005; Gouadec, 2003 (en Kiraly et al., 2003); Mordn, 2003, 2005; Tsokaktsidu,
2005; Klimkowski, 2006; Risku et al., 2010, Calvo et al., 2012; Risku et al., en prensa),
existen escasas contribuciones sobre el objeto de estudio especifico que nos compete.
Tomando como punto de partida dicha carencia, nuestra tesis doctoral no solo pretende
describir la concepcion del estudiantado sobre el trabajo colaborativo durante la primera
etapa de formacion en la LTI, sino también analizar las principales caracteristicas de esta
metodologia de ensefianza y aprendizaje, las ventajas e inconvenientes que conlleva, asi
como aspectos relacionados con su implantacion y su evaluacion, entre otros.

OBJETIVOSDE INVESTIGACION

Atendiendo a los antecedentes que acabamos de describir, si partimos de la base de que en
la actualidad practicamente no existen estudios sistematicos en Espafia sobre el aprendizaje
y trabajo colaborativo en la formacion de traductores, nuestra investigacion pretende dar
respuesta a los siguientes objetivos de investigacion generales:

%+ Conocer, analizar y evaluar la situacion actual y la repercusion de la Cl, y en
particular del trabajo y aprendizaje colaborativo, en la formacion de traductores en
Espafa a través de la recopilacion de la literatura existente de mayor relevancia al
respecto.

¢+ Conocer, analizar y evaluar factores relacionados con la aplicacion del trabajo y
aprendizaje colaborativo durante la primera etapa de formacion (primer y segundo
curso) en la LTI en varias FTI espafiolas. Y, en caso de que se aplique, conocer y
analizar las percepciones que el estudiantado posee de esta metodologia de
ensefianza y aprendizaje, asi como la repercusion de la misma en su formacion
como traductores.
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Para ello, sera necesario desglosar estos dos objetivos de investigacion generales en los
siguientes objetivos especificos:

1. Conocer el perfil del estudiantado que acaba de cursar la primera etapa de
formacion en la LTI.

2. Conocer y analizar la concepcion general que posee dicho estudiantado sobre el
trabajo y aprendizaje colaborativo.

3. Conocer y analizar los factores que determinan la creacion y organizacién de los
grupos de trabajo, especialmente aspectos referentes a la formacion de los mismos y
al reparto de tareas entre los miembros del grupo.

4. Conocer y analizar el funcionamiento de los grupos de trabajo durante la realizacion
de un encargo o tarea de traduccion en grupo.

5. Conocer y analizar, segun la perspectiva del estudiantado, los aspectos y parametros
de evaluacién utilizados por el profesorado para valorar un encargo o tarea de
traduccion en grupo, asi como la opinion y las preferencias del estudiantado al
respecto.

6. Conocer y analizar, segun la perspectiva del estudiantado, si los miembros del grupo
reciben feedback procedente del profesorado y/o otros estudiantes sobre la calidad
de un encargo o tarea de traduccion en grupo. En caso afirmativo, conocer y
analizar el tipo de feedback recibido, su grado de aceptacion y la repercusion del
mismo en los miembros del grupo y en futuros encargos o tareas de traduccion en

grupo.
MARCO METODOLOGICO

Nuestra tesis doctoral se enmarca en el &mbito de las Ciencias Sociales, aunque también se
rige por estrategias de investigacion que caracterizan otras disciplinas como las Ciencias de
la Educacion. En cuanto a la contextualizacion metodoldgica de nuestra investigacion, si
partimos de la clasificacion de paradigmas de investigacion puros y mixtos propuesta por
Grotjahn (1987: 59-60), utilizada en trabajos de investigacion similares como los de Calvo
(2009), Vigier (2010) y Cerezo (2012), nuestra tesis se puede enmarcar en el Paradigma 1
(exploratorio-interpretativo, con datos cualitativos), Paradigma 6 (exploratorio-cuantitativo-
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estadistico) y Paradigma 7 (exploratorio-cuantitativo-interpretativo). Segun el tipo de
disefio de investigacion utilizado, nuestro estudio no es de corte experimental, ya que «no
existe un grupo de control, n[i] se ejerce manipulacion empirica controlada» (Calvo, 2009:
329), sino que es de caracter descriptivo, exploratorio e interpretativo, puesto que
pretendemos explicar la realidad de los participantes tal y como ellos la describen,
estudiarla e interpretarla. Atendiendo al tipo de datos recabados, nuestro estudio es de
caracter cualitativo y cuantitativo, ya que utilizamos tanto el grupo de discusion (técnica de
investigacién cualitativa) como la encuesta (técnica de investigacion cualitativa y
cuantitativa). Finalmente, segun el tipo de analisis de datos llevado a cabo, nuestro estudio
es interpretativo y estadistico, puesto que interpretamos una realidad educativa basandonos
en los resultados obtenidos a través de la estadistica.

En términos generales, nuestro trabajo de investigacion sigue la propuesta metodoldgica
recomendada por Borja et al. (2009: 60-61) con respecto a las fases de investigacion de los
estudios descriptivos, que consta de una fase conceptual, una fase empirica y una fase
interpretativa.

La fase conceptual incluye una contextualizacion de nuestro estudio y formaliza el
metalenguaje utilizado en nuestra tesis doctoral. En primer lugar, presentamos los
antecedentes de investigacion, definimos el objeto de investigacion y los objetivos
generales y especificos del mismo, ademés de detallar el paradigma de investigacion en el
que se enmarca nuestro estudio. Asimismo, detallamos el marco teérico de referencia en
que se fundamenta, por lo que pasamos revista al estado de la cuestion sobre la formacion
de traductores, la competencia traductora (CT), la ClI y el aprendizaje
colaborativo/cooperativo (veanse Capitulos 1, 2, 3y 4).

En la fase empirica presentamos el marco metodolégico que sustenta nuestro estudio,
ademas de describir y justificar la pertinencia de las técnicas de investigacion social
empleadas para la recogida de datos (véase Capitulo 5). Con el objetivo de contrastar la
informacion recabada por medio de diversos instrumentos de investigacion (Alvarez, 2003;
Rodriguez, 2005) hemos realizado una triangulacion metodolégica mediante el uso de
técnicas de investigacién cualitativas y cuantitativas (el grupo de discusion y la encuesta).
En concreto, el Capitulo 6 se centra en el disefio y aplicacién del grupo de discusion
mientras que el Capitulo 8 detalla el disefio y aplicacion de la encuesta. Durante la fase
exploratoria de nuestra investigacion, realizamos un primer acercamiento al objeto de
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estudio a partir de las obras de Gibbs (1994a, 1994b, 1995) sobre el trabajo en equipo, que
nos sirvid de base para el planteamiento de los objetivos de investigacion generales y
especificos de nuestro estudio. Asimismo, estas obras constituyeron un pilar fundamental
tanto para la estructuracién y la elaboracion del guion semiestructurado que disefiamos para
los grupos de discusion como para el disefio del posterior cuestionario, que incluyé
secciones relativas a la concepcion general de los estudiantes sobre el trabajo en grupo, la
creacion, organizacion, funcionamiento y seguimiento de los grupos de trabajo, la
evaluacion del trabajo en grupo y el feedback recibido por los miembros del grupo. En lo
que respecta a la aplicacion de instrumentos de investigacion social, nuestra investigacion
empirica consta de dos fases. En primer lugar utilizamos la técnica de investigacion
cualitativa denominada grupo de discusion, pues constituye una herramienta de gran
utilidad para la obtencion de datos relativos a las opiniones, creencias, percepciones,
intereses, actitudes y valoraciones de un determinado grupo social implicado en un objeto
de estudio concreto (Huertas y Vigier, 2010: 187). Para la realizacion de los grupos de
discusion nos basamos principalmente en las propuestas metodoldgicas de Krueger (1991),
Callejo (2001) y Suérez (2005), entre otros. En total llevamos a cabo dos sesiones con una
muestra de estudiantes de tercer curso de la LTI de la Universidad de Granada (UGR) y dos
sesiones con una muestra de profesores encargados de impartir materias del primer ciclo de
la LTI, gracias a lo cual pudimos contrastar opiniones sobre el trabajo colaborativo desde
dos perspectivas distintas del proceso de ensefianza y aprendizaje. La grabacion de las
sesiones nos permitid realizar la transcripcion de las mismas y reducir los datos en
categorias codificadas en funcion de la temética abordada por cada una de las preguntas
planteadas. Una vez analizada dicha informacion, procedimos a su interpretacién mediante
la elaboracion de un informe con los resultados obtenidos en cada uno de los bloques
tematicos tratados. Finalizado dicho proceso, y con el objetivo de utilizar un segundo
instrumento de investigacion social que ofreciera la posibilidad de ampliar
considerablemente la muestra y contrastar los primeros resultados obtenidos, disefiamos un
cuestionario que administramos personalmente a una poblacion de estudio de 191
estudiantes de tercer curso de la LTI de varias FTI espafiolas. La informacion recabada
mediante el grupo de discusion nos fue de gran utilidad para el disefio de dicho
cuestionario, ya que nos permitié anticipar los items que formaron parte del mismo, ademas
de funcionar como prueba preliminar gracias a la anticipacion de determinados problemas
que surgieron con algunas preguntas concretas. Durante el disefio y fases de aplicacién de
la encuesta (segunda fase de nuestra investigacion empirica), principalmente seguimos las
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prescripciones metodoldgicas recomendadas por Sierra (1998), Oppenheim (2000), Fink
(20034, b, ¢, d 'y €), Bourque y Fielder (2003) y Avila (2006).

Finalmente, en la fase interpretativa, analizamos estadisticamente e interpretamos tanto los
resultados obtenidos en los grupos de discusion (véase Capitulo 7) como los resultados
obtenidos en la encuesta (véase Capitulo 9), incluyendo las conclusiones preliminares
obtenidas mediante la aplicacién de estas técnicas de investigacion social. Asimismo,
cerramos nuestro estudio recapitulando y destacando las principales conclusiones generales
extraidas en funcion de nuestros objetivos de investigacion generales y especificos (véase
apartado «Conclusiones finales»).

ESTRUCTURA DE LA TESIS

Nuestra tesis doctoral se divide en una introduccion, dos partes principales (Parte | y Parte
I1), las conclusiones finales y futuras lineas de investigacion en funcion de nuestros
objetivos, ademas de la correspondiente bibliografia que nos ha servido como referencia
para desempefiar nuestra labor de investigacion. Asimismo, contiene un resumen de nuestro
estudio y las conclusiones del mismo en inglés, requisito para la obtencion de la mencion
de «Doctor Internacional». La introduccion, que sigue al indice general, presenta la
motivacion personal que nos ha llevado a realizar este estudio, los antecedentes y objeto de
estudio del mismo, asi como nuestros objetivos de investigacion generales y especificos, el
marco metodoldgico utilizado y la estructura nuestra tesis. La primera parte (Parte 1) consta
de cuatro capitulos que describen el estado de la cuestion o marco teorico de referencia de
nuestra tesis doctoral. La segunda parte (Parte 1) estd compuesta por cinco capitulos que
exponen las cuestiones metodoldgicas que rigen nuestro estudio por lo que, ademas de
recapitular nuestros objetivos de investigacion generales y especificos, describimos el
disefio y aplicacion de los métodos de investigacion social utilizados y los correspondientes
resultados obtenidos en nuestro estudio. Por cuestiones de espacio, los anexos a los que
remitimos a lo largo de nuestra tesis doctoral estan disponibles en el CD-ROM que
adjuntamos.

A continuacion, con el objetivo de ofrecer una vision general sobre nuestro estudio,
describimos brevemente los nueve capitulos que componen el mismo.
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El Capitulo 1 (Estado de la cuestion de la cuestion sobre la formacion de traductores)
presenta, a modo de contextualizacion preliminar, la situacién educativa actual en el ambito
universitario y las implicaciones del EEES en la formacion de traductores. Asimismo,
pasamos revista a diferentes tipos de ensefianza y aprendizaje, asi como a los principales
enfoques pedagdgicos empleados en dicha disciplina durante las Gltimas décadas, prestando
especial atencién a los innovadores enfoques pedagdgicos centrados en el estudiante.

El Capitulo 2 (Estado de la cuestidn sobre la competencia traductora), describe el proyecto
Tuning y sus implicaciones en la creacion del EEES y en el desarrollo de una metodologia
basada en los resultados de aprendizaje y competencias. Partiendo de estas premisas,
presentamos los principales modelos de CT y analizamos las propuestas que se ajustan en
mayor medida a nuestro objeto de estudio, especialmente, el modelo de CT de Vienne
(1998, 2000), Kelly (1999, 2002a, 20053, 2007) y Risku et al. (2010).

Tomando como punto de partida el contexto educativo derivado de la implantacion del
EEES, en el Capitulo 3 (Estado de la cuestion sobre la competencia interpersonal), nos
centramos en la importancia del desarrollo de los factores interpersonales, y especialmente
el trabajo en equipo, mediante propuestas pedagogicas innovadoras y flexibles basadas en
la participacion activa por parte de los estudiantes y la colaboracion entre estos. Asimismo,
exponemos las principales caracteristicas, ventajas e inconvenientes de esta metodologia de
ensefianza y aprendizaje. Finalmente, analizamos diferentes aproximaciones al concepto de
Cl en la formacidn de traductores, destacando especialmente las propuestas pedagdgicas de
Mackenzie (1998), Mackenzie y Vienne (2000) y Kiraly (2000a) por su pertinencia y
utilidad pedagdgica en este campo.

El Capitulo 4 (Estado de la cuestion sobre el aprendizaje colaborativo/cooperativo), se
inicia con una descripcion de las principales caracteristicas y componentes de esta
metodologia de ensefianza y aprendizaje en términos generales, ademas de detallar el papel
del estudiante y del profesor en entornos de aprendizaje colaborativo/cooperativo y los
métodos empleados para su evaluacion. Posteriormente, delimitamos este concepto al
campo de la formacion de traductores, destacando y analizando las principales propuestas
de los ultimos afios, junto con las ventajas e inconvenientes que conlleva su aplicacion y
algunas propuestas sobre la evaluacion del trabajo y aprendizaje colaborativo/cooperativo
en este campo.
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El Capitulo 5 (Marco metodoldgico: el grupo de discusion y la encuesta como técnicas de
investigacion social), introduce las prescripciones metodoldgicas que caracterizan el grupo
de discusion y la encuesta, instrumentos en los que se basa la parte empirica de nuestro
estudio empirico-descriptivo. En primer lugar, delimitamos el tipo de investigacion social y
describimos las caracteristicas y fases principales de las que consta el grupo de discusion. A
continuacion, exponemos las fases de trabajo necesarias para la aplicacion de la encuesta y
subrayamos la importancia de la triangulacion metodoldgica como procedimiento de
andlisis para investigaciones educativas, asi como la validez y éxito de los que parecen
gozar ambas técnicas.

El Capitulo 6 (Disefio y aplicacion del grupo de discusion: la concepcion del profesorado y
del estudiantado sobre el aprendizaje colaborativo), se centra en las fases correspondientes
al disefio y aplicacién del grupo de discusion con una muestra de estudiantado que ha
cursado su primera etapa de formacion en la LTI, asi como con una muestra del
profesorado responsable de impartir varias asignaturas durante dicho periodo de formacion.
Este capitulo pone de manifiesto la eficacia y validez de dicha técnica como instrumento
complementario a la encuesta para dar respuesta a nuestra demanda de investigacion, asi
como para anticipar y delimitar los items del posterior cuestionario administrado.

El Capitulo 7 (Andlisis e informe interpretativo de los resultados obtenidos en los grupos
de discusion), consiste en la redaccion de un informe interpretativo sobre los cuatro grupos
de discusion llevados a cabo en la primera fase metodologica de nuestra investigacion
empirica, en el que analizamos exhaustivamente la informacion recabada e interpretamos
los resultados obtenidos. Ademas de una breve descripcion de los objetivos de las preguntas
planteadas, proporcionamos citas ilustrativas de los participantes y comparamos Yy
contrastamos las respuestas ofrecidas tanto por la muestra de profesorado como por la
muestra de estudiantado.

El Capitulo 8 (Disefio y aplicacion de la encuesta: la concepcion del estudiantado sobre el
aprendizaje colaborativo), expone las fases de trabajo relativas a la aplicacion de la
encuesta atendiendo al marco metodoldgico presentado en el Capitulo 5. En primer lugar,
exponemos los objetivos de investigacion generales y especificos de nuestro estudio
empirico-descriptivo, ademas de su conceptualizacion preliminar teniendo presente su
viabilidad. Asimismo, describimos el proceso de validacion de nuestra investigacion, asi
como la planificacion y seleccion de la muestra y el trabajo de campo realizado.

11
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Finalmente, detallamos informacidn relativa al procesamiento de los datos obtenidos y la
aplicacidn utilizada para el anlisis de los mismos.

El Capitulo 9 (Andlisis e informe interpretativo de los resultados obtenidos en la encuesta),
consiste en la redaccion de un informe descriptivo que analiza e interpreta los resultados
obtenidos mediante la aplicacion de nuestra encuesta con el fin de dar respuesta a nuestros
objetivos de investigacion generales y especificos. En primer lugar, analizamos e
interpretamos los resultados obtenidos, realizando una comparativa entre aquellas variables
de mayor interés para nuestro estudio, ademas de comentar y contrastar dicha informacion
con los resultados obtenidos en los grupos de discusién celebrados previamente con una
muestra de profesorado de la FTI de la UGR. Finalmente, extraemos las conclusiones
preliminares a las que llegamos mediante la aplicacion de la encuesta.

12
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Capitulo 1. Estado de la cuestion sobre la formacion de traductores

CAPITULO 1. ESTADO DE LA CUESTION SOBRE LA FORMACION DE
TRADUCTORES

«0igo y olvido, veo y recuerdo, hago y comprendo» (Confucio).

1.1 Introduccién

En los Ultimos afios, observamos la aparicion de enfoques pedagdgicos innovadores en
el ambito de la formacion de traductores a nivel universitario. Junto con las
metodologias transmisionistas convencionales que consideran al profesor como
elemento principal del proceso de ensefianza y aprendizaje, encontramos NnuUevos
enfoques que situan al estudiante en el centro de dicho proceso. Etos nuevos enfoques
pedagdgicos, que se han desarrollado principalmente a partir de los afios ochenta, han
ido adquiriendo cada vez mayor auge debido al proceso europeo de convergencia
educativa derivado de la Declaracion de Bolonia (1999). Este nuevo sistema, considera
a estudiante como elemento principa de la formacion universitaria y apuesta por una
estrecha relacion entre esta formacion y el mercado laboral. Kelly (2005a: 33), concibe
este cambio en la educacion superior europea como un nuevo modelo de educacién
terciaria cuyos principales elementos son una definicion clara de los objetivos y
resultados deseados y una enseflanza méas centrada en el estudiante. Este cambio,
ademas de armonizar los planes de estudios europeos con €l objetivo de facilitar la
movilidad de licenciados profesionales por Europay dotar de mayor competitividad a la
educacion superior europea, ha desembocado en un periodo fructifero de autoandlisis y
reflexion en numerosas instituciones educativas universitarias (ibid.: 34).

Debido a la existencia de numerosos estudios que analizan detalladamente la evolucion
de la disciplina de Tl en Espafia desde su creacion hasta nuestros dias, no es nuestra
intencion volver a pasar revista a dicha situacion en este capitulo, sino que remitimos a
los estudios de Calvo (2009), Morén (2009), Vigier (2010) y Cerezo (2012) para
profundizar sobre dicha cuestion. En su lugar, a modo de introduccién, mencionaremos
las implicaciones del EEES en la formacion de traductores para centrarnos
pogeriormente en diferentes tipos de enseflanza y aprendizaje, asi como en los
principales enfoques pedagdgicos en dicha disciplina durante las Ultimas décadas.

1.2 Antecedentesde la formacién de traductores

Como sefidla Hurtado (2007: 163), la formacion de traductores e intérpretes se
encuentra en una fase inicial ya que, aunque comenz6 con la consolidacion de la
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profesion de traductor e intérprete tras la Segunda Guerra Mundial, carece de la
tradicion de investigacion curricular de otras disciplinas que disponen de un mayor
prestigio académico. Entre las principales obras dedicadas a la formacion de traductores
destacan las contribuciones de Hurtado (1995, 2001/2004), gque ofrecen una evolucién
sobre esta disciplina y una visién general de los conceptos bésicos que explican la
traduccion y que configuran la Traductologia respectivamente, y de Kelly (2005a), que
proporciona un marco metodico para abordar diferentes aspectos tedricos y pragméticos
de la formacion de traductores. También cabe destacar la aportacion de Robinson
(1997/2003), una herramienta de suma utilidad para los traductores noveles que
proporciona informacién préctica mediante un enfoque innovador que integra teoria de
latraduccion y destrezas practicas necesarias para el traductor. Asimismo, por proponer
diferentes metodologias y enfoques pedagdgicos innovadores en esta discipling,
consideramos de especial relevancia las obras de Delisle (1980/1984, 1993), Nord
(1991/2005), Vienne (1994, 2003), Gile (1995/2009), Kiraly (1995, 2000a), Hurtado
(19963, 1999/2003, 2007), Robinson (1997/2003) y Gonzdlez (2003, 2004). Aunque
dichos trabajos recorren la evolucién de esta disciplina y/o describen los principales
enfoques pedagdgicos utilizados en este campo de estudio, Hurtado (1999/2003: 10)
destaca que:

La investigacion en didactica de la traducciéon (...) [s]le adolece (...) de fata de
investigacion en cuanto a disefio curricular: disefio de objetivos de aprendizaje para cada
nivel y tipo de ensefianza, propuestas metodol dgicas (actividades pedagdgicas, criterios
para la seleccion de materiales, dlaboracion de la unidad didéctica) y evaluacion (qué se

evallay como se evalUa).

A pesar de estas carencias, en los Ultimos afios observamos intentos por cubrir estas
lagunas con la aparicion de investigaciones empirico-experimentales sobre la
adquisicion de la CT (PACTE?, 2000, 2001, 2002a y b, 2003, 2005, 2007, 2008, 2009,
2011a y 2011b) y proyectos que analizan los diferentes elementos que influyen en la
adquisicion de la competencia cultural e intercultural (proyecto ACCI® del grupo de
investigacion AVANTI?, 2006-2009). Asimismo, se han desarrollado estudios sobre el
impacto de la movilidad en la formacién de traductores (Tsokaktsidu, 2005; Soriano,

2 Proceso de Adquisicion de la Competencia Traductora y Evaluacion. Grupo de investigacion del
Departamento de Traduccion e Interpretacion de la Universidad Autonoma de Barcelona (UAB).

3 Acquisition of Cultural and Intercultural Competence for future trandators and interpreters’ La
adquiscion de la competencia cultural e intercultural en la formacion de traductores e intérpretes.
Proyecto de Investigacion y Desarrollo (1+D), financiado por € Ministerio espafiol de Educacién, Ciencia
y Deporte.

* Avances en Traduccion e Interpretacion. Grupo de investigacion del Departamento de Traduccion e
Interpretacion dela UGR.
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2007; Mordn, 2009), metodologias didécticas integradoras para la formacion de
traductores (La Rocca, 2007), andlisis del disefio curricular (Calvo, 2009) y otros
estudios empirico-descriptivos que analizan modalidades de traduccion concretas en la
formacion de traductores (Cerezo, 2012). Hurtado (2007: 164-65) también destaca la
necesidad de tener en cuenta los retos a los que se enfrenta la educacion superior en la
actualidad, que igualmente repercuten en la formacién de traductores. En primer lugar,
la autora enfatiza la necesidad de adaptar la enseflanza a un modelo comparable y
reconocible a nivel internacional (sobre todo en el &mbito de la Union Europea (UE)), y
gue responda a las demandas gque surgen como consecuencia de una movilidad creciente
tanto en el &mbito académico como profesional. Asimismo, sefiala la necesidad de
adaptar la ensefianza a un modelo que se corresponda en mayor medida con las
demandas de la sociedad y del mercado laboral, asi como ajustar la ensefianza a los
nuevos modelos pedagdgicos como respuesta tanto a los retos sociales actuales (una
formacion que desarrolle las competencias necesarias para obtener buenos resultados en
el mercado laboral y que garantice un aprendizaje auténomo, multifuncional y continuo
0 permanente gque pueda adaptarse a un mundo que cambia constantemente) como a las
nuevas tendencias pedagogicas que requieren un modelo integrado para la ensefianza,
aprendizaje y evaluacion (ibid.). En este sentido, la implantacion del EEES es un intento
de armonizar los distintos sistemas educativos universitarios de la UE, de facilitar su
compatibilidad y comparabilidad respetando su diversidad, y de fomentar la movilidad
de estudiantes y profesores.

1.3 El EEES: conceptos preliminares

El Proceso de Bolonia (1999) constituye la reforma de mayor trascendencia y
repercusion en la educacion superior europea en los Ultimos afios, cuyo objetivo ha sido
la creacion de un EEES para la armonizacién y reconocimiento de la educacién superior
promocionando la movilidad tanto de profesores como de estudiantes. Kelly (2007:
130) y Moron (2009: 61-62) sintetizan los principales objetivos y elementos de dicha
reforma en los siguientes puntos.

e Promocién de la dimension europea en la educacion superior mediante iniciativas de
desarrollo curricular, cooperacion interingtitucional, programas de movilidad,
programas integrados de estudios, formacion e investigacion.

e Transparenciay comparabilidad de informacion (incluidos los resultados u objetivos
explicitos deseados) en este Espacio para favorecer y facilitar la movilidad.
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e Laimplementacion de un sistema unico basado en dos ciclos (grado y posgrado). El
grado o primer ciclo suele tener una duracion de tres afios y tiene como objetivo la
insercion del estudiante en el mercado laboral. El segundo ciclo o posgrado, de
caracter voluntario, suele tener una duracion de dos afios y esta destinado a la
especializacion del estudiante o a una pogterior carrera de investigacion (tercer ciclo
0 doctorado).

e Transferencia de créditos, entendidos como una indicacion o medida estandarizada
de la contribucién del estudiante en el proceso de aprendizaje. Este sistema comin
de reconocimiento, que se basa en el crédito europeo o ECTS, facilitay promueve la
movilidad de estudiantes. El crédito ECTS permite medir la carga de trabajo del
estudiante y el desarrollo de competencias generales y especificas en funcién de los
objetivos de aprendizaje que se desean conseguir.

e Cooperacion para fomentar la calidad en la educacion superior a través de
metodologias y sistemas de evaluacion similares.

e Fomento de la movilidad de estudiantado y profesorado con el objetivo de promover
la integracién de la educacion superior europea, asi como el aprendizaje a lo largo
detodalavida.

e Fomento de enfoques de ensefianza y aprendizaje centrados en el estudiantado.

En este sentido, uno de los mayores retos para el profesorado es la transicion de un
enfoque tradicional centrado en el profesor a un enfoque de ensefianza y aprendizaje
centrado en el estudiante que articule con armonia la adquisicion de conocimiento y
destrezas o competencias genéricas (transversales) o sobre un area especifica. En este
nuevo paradigma educativo conceptos como «objetivos de aprendizaje», «resultados de
aprendizaje», «competencias», «perfiles profesionales», «empleabilidad», «autonomia»
0 «aprendizaje a lo largo de toda la vida» adquieren un papel fundamental, por lo que
iniciaremos este apartado proporcionando una definicion de los mismos.

El proyecto Tuning (véase apartado 2.2) concibe los «resultados de aprendizaje» como
«el conjunto de competencias que incluye conocimientos, comprension y habilidades
gue se espera que el estudiante domine, comprenda y demuestre tras completar un
proceso de aprendizaje corto o largo» (Gonzalez y Wagenaar, 2003: 28). Dichos
resultados pueden identificarse o relacionarse con programas completos de estudio (de
primero o segundo ciclo) y con unidades individuales de aprendizaje (mddulos). Esta
concepcion es compartida por Kelly (2005a 160), que define los «objetivos de
aprendizaje» (generales o especificos) como las metas de un proceso de ensefianza y
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aprendizaje expresadas en funcion de lo que el profesor o la ingitucion desean
conseguir, mientras que los «resultados de aprendizaje» son los efectos y consecuencias
deseados de un proceso de ensefianza y aprendizaje (ibid.). Los objetivos o resultados
de aprendizaje pueden dividirse en resultados generales (se refieren a un programa en su
conjunto) y especificos (hacen referencia a niveles inferiores como modulos o unidades,
0 a aspectos individuales especificos del aprendizaje) (ibid.).

La definicion de «perfiles profesionales» se relaciona con las muchas y variadas
necesidades y demandas de la sociedad (Gonzalez y Wagenaar, 2003: 71). En la
blsqueda de un lenguaje comin para expresar los perfiles académicos y profesionales,
el proyecto Tuning propone el concepto de competencias para expresar la
comparabilidad de las capacidades que pueden desarrollar aguellos que posean una
titulacion, lo que constituye un lenguaje que pueden comprender los organismos
profesionales y otros representantes de la sociedad interesados en la educacion (ibid.:
71-72). En el proyecto Tuning las competencias y las destrezas se entienden como
«conocer y comprender (conocimiento tedrico de un campo académico, la capacidad de
conocer y comprender), saber cdmo actuar (la aplicacion practica y operativa del
conocimiento a ciertas situaciones) y saber como ser (los valores como parte integrante
de la forma de percibir a los otros y vivir en un contexto social)». En este sentido, las
competencias se perciben como «una combinacion de atributos (con respecto al
conocimiento y sus aplicaciones, aptitudes, destrezas y responsabilidades) que describen
el nivel o grado de suficiencia con que una persona es capaz de desempefiarlos» (ibid.:
80). En esta linea, Kelly (2005a: 157) define dicho concepto como un conjunto de
destrezas, conocimiento, aptitudes y actitudes, asi como la disposicién a aprender y
saber como.

Por otra parte, la «empleabilidad», es decir, la capacidad de insercion laboral o
profesional de los licenciados, se convierte en un concepto fundamental en los dltimos
anos, puesto que establece un vinculo entre la universidad y la sociedad o el mercado
laboral (Calvo, 2009: 150). Tomando como base dichas definiciones, observamos que la
asociacion de «competencias» y «empleabilidad» relaciona la formacion con el mercado
laboral.

En el EEES otros conceptos como el «aprendizaje continuado» o «aprendizaje alo largo
de toda la vida» y «aprendizaje autonomo» también cobran gran importancia. El
primero se define como «toda actividad de aprendizaje emprendida, con el animo de
mejorar el saber, las destrezas y |las aptitudes desde una vision personal, civica, social o
laboral» (Valle, 2006: 207). Por su parte, la autonomia del aprendizaje implica que €l

19



La competencia interpersonal en laformacion de traductores en Espafia: un estudi o empirico-descriptivo
del trabajo colaborativo durante la primera etapa de formacion en Traduccidn e Interpretacion

estudiante asuma la responsabilidad de su proceso de aprendizaje y se manifiesta a
través de conceptos como el autoaprendizaje, la autoevaluacion y la autoinformacion
(Lachat, 2005: 108-09) (véase apartado 1.7.8.1).

En este nuevo paradigma educativo, en el que destacan los conceptos que acabamos de
mencionar, Calvo (2005: 14, 2009: 150) percibe la conexion entre los perfiles
profesionales, los objetivos de aprendizaje y las competencias como una concepcion
ciclica que relaciona las distintas actividades presentes 0 necesarias en la sociedad y la
formacion.

Por otra parte, esta nueva dimension europea derivada de la implantacion del EEES
conlleva necesidades formativas por parte del profesorado, que se vera obligado a
adoptar un papel diferente en este nuevo paradigma educativo en el que el proceso de
ensefianza y aprendizaje se centra en el estudiante, ya que debera actuar como un mero
guia flexible que apoya a los estudiantes a lo largo de dicho proceso. Segun Soriano
(2006: 18), € profesor deberd fomentar la responsabilidad y el compromiso de los
estudiantes para un aprendizaje a lo largo de la vida, ademas de aprovechar la
diversidad y concienciar a los estudiantes de sus beneficios. Asimismo, deberd
implementar nuevos métodos de enseflanza y aprendizaje basados en el trabajo
individual y en grupo que desarrollen las competencias necesarias para el mercado
laboral, asi como conocer las opciones profesional es disponibles para los estudiantes. El
profesorado sera responsable de preparar a los estudiantes para que sean flexibles y
capaces de adaptarse facilmente a paises diferentes y arelacionarse con gente diferente,
para o que la movilidad resulta fundamental. Con estos objetivos en mente, €l
profesorado debera conocer el mercado labora actual, ser movil y fomentar el
aprendizaje auténomo. En este sentido, si los estudiantes adquieren destrezas
transferibles y aprenden a interactuar, motivarse y ser responsables, serdn capaces de
poner en préctica esta concepcion del aprendizaje alo largo de su vida (ibid.: 19).

A tenor de estos notables cambios en la ensefianza superior espafiola y europea, Kelly
(2005h: 68-69) rediza una serie de propuestas de actuacion generales a nivel
universitario ante la necesidad de que el profesorado se forme para llevar a cabo sus
tareas docentes. Entre estas sugerencias destacan la publicacion de una guia de
profesorado, la organizacion de cursos cortos de iniciacion a la docencia universitaria,
asi como la creacion de servicios pedagdgicos para ofrecer apoyo a los docentes que lo
precisen.
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1.3.1 Implicaciones del EEES en la formacion de traductores

Antes de iniciar esta seccion nos gustaria puntualizar que, teniendo en cuenta nuestros
objetivos de investigacion, no es nuestra intencion estudiar las reformas metodoldgicas
y lareestructuracion de las titulaciones derivadas de la implantacion del EEES, aunque
antes de centrarnos en aspectos pedagogicos de la formacién de traductores
pretendemos ubicar el contexto educativo actual a modo de introduccion. No obstante,
para un analisis detallado de dicha reestructuracion y los nuevos titulos de GTI
remitimos a latesis doctoral de Cerezo (2012: 42-49).

Dentro del marco de la segunda convocatoria de ayudas para el disefio de planes de
estudio y titulos de grado de la Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y
Acreditacion, del 21 de octubre de 2003 (resolucién del 22 de diciembre), en 2004 se
present6 el Libro Blanco del Titulo de Grado en Traduccién e Interpretacion (Mufioz,
2004). En este estudio, coordinado por la UGR, participaron los diecinueve centros
universitarios® plblicos y privados espafioles que a dicha fecha impartian la titulacion
completa de TI. Este proyecto, ademés de estudiar la estructuracion docente
universitariay el contenido curricular en los centros esparioles y otros centros europeos,
cuestiona la pertinencia de un grado de 180 o 240 créditos ECTS (se muestra
preferencia por la segunda opcién, que es la que finalmente se aprueba) y analiza
diversos estudios de insercion laboral. La extraccién de datos se basa en la informacién
obtenida en encuestas de opinion realizadas a egresados, empleadores y docentes y 1os
principales apartados de dicho proyecto se centran en los perfiles profesionales, los
objetivos del grado, las competencias transversales y especificas, la estructuracion y
nombre del titulo, los contenidos comunes obligatorios, las recomendaciones sobre
obligatoriedad y optatividad, asi como los criterios indicadores de calidad, entre otros.

En funcion de los conocimientos profesionales de los participantes en el estudio, de los
resultados de las encuestas y de las opiniones de autoridades en la materia, el estudio
(ibid.: 73-77) presenta una serie de competencias genéricas y especificas asociadas a las
salidas profesionales de los egresados en Tl, que se basan en los siguientes seis perfiles:
1) Traductor profesional «generalista», 2) Mediador lingdistico y cultural, 3) Intérprete
de enlace, 4) Lector editorial, redactor, corrector, revisor, 5) Lexicografo, termindlogo y

® Universidad de Alicante (UA), UAB, Universidad Auténoma de Madrid (UAM), Universidad Antonio
de Nebrija (UAN), Universidad Alfonso X El Sabio (UAX), Universidad Catdlica de Paris CLUNY -
ISEIT, Universidad Europea de Madrid (UEM), UGR, Universidad Jaume | (UJl), Universidad de las
Palmas de Gran Canaria (ULPGC), Universidad de Malaga (UMA), Universidad Pontificia Comillas de
Madrid (UPCO), Universidad Pompeu Fabra (UPF), Universidad dd Pais Vasco (UPV-EHU),
Universidad de Salamanca (USAL), Universidad de Valadolid (UVA), Universidad de Vic (UVIC),
Universidad de Vigo (UV1), CES Fdipell (Aranjuez).
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gestor de proyectos linglisticos y 6) Docente de lenguas. De entre €ellos, nos gustaria
desglosar el perfil del traductor profesional «generalista», del que el Libro Blanco
(ibid.: 74-75) destaca las siguientes caracteristicas:

e Rasgos principales. interés por las lenguas y las culturas, dominio perfecto de su
lengua materna y sus variedades, conocimiento profundo de sus lenguas de partida,
dominio de las herramientas informéticas profesionales.

e Rasgos psicolégicos. flexibilidad mental y capacidad de adaptacion a entornos
profesionales variables, capacidad de trabajar en equipo, meticulosidad, curiosidad
intelectual, conocimiento de los limites propios.

e Rasgos del traductor profesional especializado (para contraste): poseer
conocimientos especializados en su materia y en el lenguaje propio de la misma,
poseer competencias de gestion profesional, investigacion y terminologia aplicada,
saber gestionar su tiempo para cumplir con los plazos establecidos, saber gestionar
proyectos.

e Rasgos del perfil del traductor integrado en un organismo publico (nacional o
internacional): capacidad de coordinacién de un equipo, iniciativa, aptitudes de
documentacién y terminologia y capacidad de trabajo en equipo.

Desde esta perspectiva, €l titulo de Grado formara a profesionales que deberian dominar
las técnicas basicas de la traduccion profesional, entre las que destacan el andlisis
lingliistico contrastivo, € andlisis textual, la interpretacion de textos en distintas
lenguas, la documentacion, la terminologia, las técnicas de aproximacion a
determinadas &reas especializadas y la capacidad de trabajar en equipo.

Ante el reto del EEES, Kelly (2005h: 69-70) describe la situacion del docente de Tl en
el doble contexto del area de conocimiento y de la universidad y propone una serie de
acciones especificas al area de la formacion de traductores entre las que destacan:

e Laorganizacion de cursos cortos de iniciacion ala docencia en este campo.

e La organizacion de cursos cortos sobre aspectos concretos de la formacion de
traductores (tecnologias, aprendizaje a distancia, €tc.).

e La publicacién de guias especificas sobre el funcionamiento de los niveles de
organizacion correspondientes (centro, departamento, area).
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e La publicacion de breves guias especificas sobre la ensefianza y aprendizaje en el
area.

e La implantacion de un sistema de tutela de profesores noveles por parte de
profesores de mayor experiencia.

e La elaboracion de planes de formacion individualizados adaptados a los
conocimientos y experiencia previos de cada profesor.

1.4 Definicion del término «formacion de traductor es»

La Rocca (2007: 61), define la «didéctica de la traduccion»® como la «disciplina que se
ocupa de los problemas inherentes a la ensefianza de la traduccion» y tiene como
objetivo que los estudiantes alcancen una CT (ibid.: 18). Segun esta autora (ibid.: 62), la
didactica de la traduccién se nutre principalmente de dos disciplinas: la didactica (que
se centra en como se aprende y cOmo ensefiar un particular objeto de ensefianza) y la
traductologia (que se centra en qué ensefiar, qué es'y como se lleva a cabo el proceso de
traduccion y qué CT deberan alcanzar los estudiantes, es decir, un saber sobre la
practica traductora (Hurtado, 2001/2004: 25)). La siguiente definicién proporcionada
por La Rocca (2007: 18) profundiza con mayor detalle dicho concepto:

La didactica de la traduccidn, es una disciplina tedrico-préctica cuya finalidad es
resolver los problemas relativos a la ensefianza de la traduccion. Se ocupa, por
tanto, de extraer las implicaciones de los conceptos tedricos elaborados por otras
disciplinas, como la traductologia, la psicologia, la pedagogia y los estudios
culturales, entre otras, para la resolucion de problemas relativos a la didéctica de la
traduccion, de la integracion de los conceptos tedricos extraidos en un enfoque
tedrico coherente con un marco epistemoldgico propio, de la daboracién de unas
metodologias adecuadas al enfoque tedrico elaborado, de la seleccién de las
técnicas didacticas més oportunas para la realizacion de sus objetivos y de la
evaluacion de | os resultado obtenidos.

Tomando como base dichas premisas, a continuacion representamos los componentes
epistemoldgicos que, segun La Rocca (ibid.: 21), conforman la didéctica de la
traduccion:

® Nétese que, como detallamos en este apartado, existen diferencias en cuanto a la denominacion de esta
disciplina: «didéctica de latraduccién», «ensefianza de la traducci 6n», «formacion de traductores».
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TRADUCTOLOGIA

DIDACTICA DE
LA TRADUCCION

%

PSICOLOGIA ESTUDIOS
CULTURALES

Figura 1. Componentes epistemoldgicos de la didactica de la traduccion (L a Rocca, 2007:
21)

En cuanto a la denominacion de esta disciplina, algunos autores prefieren utilizar la
denominacion «didéactica de la traduccion» (La Rocca, 2007) o «ensefianza de la
traduccion», mientras que otros (Hurtado, 1999/2003; Mayoral, 2001; Kelly, 2005z;
Moron, 2009) se decantan por el término «formacion de traductores». Como sefida
Mayoral (2001: 105), es tradicional que se utilice la denominacion «didéctica de la
traduccion» (cuando en realidad se hace referencia a «formacion de traductores») para
aguellos estudios originados en la universidad, partiendo de la idea preconcebida de que
el profesor deberia transmitir a sus estudiantes conocimientos (la traduccién) gracias a
los cuales deberian ser capaces de desempefiar su profesion. Desde esta perspectiva,
tradicionalmente se relaciona el término «educacion» (asimilable a ensefianza o
didactica) con la ensefianza universitaria o superior, mientras que el concepto de
«formacion» se vincula con niveles no universitarios. De esta forma, se confunde la
traduccion (como cuerpo de conocimientos) con los Estudios de Traduccion («teoria de
la traduccidn» o «teoria y practica de la traduccion»), con lo que «se cae en €l grave
error de confundir el nivel de los constructos explicativos con el nivel de los contenidos
de la formacién profesional» (ibid.). Edta idea contrasta con la concepcion de la
Traduccion como tecnologia defendida por € autor, que prima la adquisicion de
técnicas, procedimientos y conocimiento Util para la adopcién de decisiones (know-how)
en vez de conocimiento nocional o general (know-what) (ibid.: 105-07).

Partiendo de edas premisas, en adelante utilizaremos el término «formacion de
traductores» al considerar que engloba un concepto méas amplio que también incluye
todos los conocimientos no especificos de la traduccion que debe adquirir el traductor
(ibid.: 106).
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1.5 M etodologias de ensefianza y aprendizaje en la formacion de traductores

De la misma manera que los profesores poseen diferentes estilos de ensefianza, los
estudiantes tienen diferentes estilos de aprendizaje, por lo que un tipo especifico de
ensefianza y aprendizaje no sera apropiado para todos. Incluso una ensefianza efectiva
puede resultar aburrida si siempre se estructuray plasma de la misma forma (Gustafsson
y Hansen, 2006: 29). Los diferentes estilos de aprendizaje se han hecho mas evidentes
debido a la composicién cada vez més heterogénea de los grupos de estudiantes en la
educacion superior. Tomando como referencia el ciclo de aprendizaje experiencial de
Kolb (1984), Kelly (2005a: 47) se basa en una serie de premisas que configuran y
determinan dichos estilos de aprendizaje. Cada estudiante aprende de una manera
diferente (y no necesariamente de la misma forma que el profesor) puesto que cada uno
posee una personalidad y caracteristicas especificas, y su cultura y formacién previa
influyen o determinan la forma en la que aprenden. Asimismo, tal y como postulan las
teorias constructivistas, el aprendizaje se produce cuando se generan cambios en el
conocimiento ya existente, 1o que congtituye un proceso de transformacién individual.
Finalmente, los individuos aprenden mediante la experiencia adquirida en una variedad
de contextos y de diferentes formas. La siguiente figura representa el ciclo de
aprendizaje experiencial de Kolb (1984), un proceso ciclico que pasa de una experiencia
concreta (experimentar) a una observacion reflexiva sobre la experiencia (reflexionar), a
una formacién de conceptos abstractos y generalizaciones o conceptualizacion abstracta
(conceptualizar) y a una experimentacion activa o prueba de las implicaciones de
conceptos en nuevas situaciones (planificar o poner en practica que se ha aprendido),
hasta volver a una experiencia concreta. En este sentido, para que se produzca un
aprendizaje efectivo, los estudiantes deben recorrer estas cuatro fases del ciclo (ibid.).

EXPERIMENTAR

(Experiencia concreta)

PLANIFICAR REFLEXIONAR
(Experimentacion activa) (Observacion reflexiva)
CONCEPTUALIZAR
(Conceptualizacion
abstracta)

Figura 2. Ciclo de aprendizaje experiencial de Kolb (1984) (traducido de Kelly, 2005a: 47)
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Kelly (2002b: 287-88, 2005a: 97-106), pasa revista a algunos de los métodos y técnicas
de ensefianza y aprendizaje mas comunes aplicados a la formacién de traductores (la
clase magidtral, las presentaciones orales en grupo y actividades en pargjas 0 en
peguefios grupos), sefialando sus principales puntos fuertes y débiles en diferentes
contextos y niveles de formacién. La clase magistral o presentacion destinada a grupos
numerosos es un método de ensefianza y aprendizaje duramente criticado por los
enfoques centrados en el estudiante, puesto que considera al profesor como el elemento
principal de dicho proceso. El principal inconveniente de este enfoque consiste en la
pasividad asumida por los estudiantes y la disminucion del nivel de concentracion
transcurridos 15 o 20 minutos. Sin embargo, las clases magistrales bien organizadas
(teniendo en cuenta dichas desventajas e incorporando técnicas para hacerlas mas
interactivas) pueden favorecer la consecucion de determinados objetivos y contribuir al
aprendizaje del estudiante (Kelly, 2005a: 98). Para que estas desemboquen en un
aprendizaje efectivo, la autora recomienda utilizarlas Gnicamente en aquellos casos en
los que sea la técnica més adecuada para la consecucion de un objetivo especifico (p.
g.. diferencias entre dos sistemas legales). Asimismo, se debe evitar la transmisién de
contenidos que los alumnos pueden leer sin ninguna dificultad y, en su lugar, es
recomendable establecer relaciones entre los contenidos, destacar los puntos principales
de la clase magistral y relacionar el contenido de esta con los objetivos marcados.
Igualmente, sugiere utilizar ejemplos précticos para ilustrar la teoria, relacionar las
clases magistrales con lecturas previas requeridas a los estudiantes, ademéas de utilizar
medios audiovisuales (p. g.: PowerPoint) y entregar alos estudiantes hojas informativas
sobre las mismas (ibid.: 98-99). En este sentido, debido ala proliferacion de las nuevas
tecnologias, cada vez es més habitual y recomendable poner el material a disposicion de
los estudiantes en plataformas virtuales para que lo puedan consultar de antemano y
obtengan el maximo beneficio en clase, a la que en ocasiones acuden con ordenadores y
otros dispositivos como tablets.

Otros métodos de ensefianza y aprendizaje destacados en la formacion de traductores
son las presentaciones realizadas por los estudiantes consistentes en el andlisis
individual, por paregjas o en grupo, del proceso de traduccion que conlleva larealizacion
de un encargo o tarea de traduccion. Aungue este método también puede resultar pasivo
para los estudiantes que no realizan la presentacion, consideramos que conlleva
numerosos beneficios como la participacion activa de los estudiantes en concreto, €l
desarrollo de su competencia oral, interpersona y la adquisicion del metalenguaje
asociado a este campo. No obstante, con el objetivo de intentar evitar la pasividad y
conseguir clases mas productivas y activas, recomendamos la propuesta de Kelly (ibid.:
100) consistente en introducir elementos como la evaluacion entre estudiantes.
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Finalmente, la autora recomienda la subdivisién en parejas o grupos de tamario reducido
gue permiten implementar técnicas como la generacion espontanea de ideas
(brainstorming), un breve debate en grupos de dos o tres estudiantes sobre un tema
concreto para su posterior presentacion a la clase (buzz groups) o la transferencia de
ideas entre grupos gracias a intercambio de sus miembros o una distribucion diferente
de los mismos (cross-over groups). Kelly (ibid.) también propone técnicas como la
ensefianza y aprendizaje entre iguales (peer-tutoring), la asignacion de diferentes
papeles a cada estudiante (documentalista, termindlogo, traductor, revisor, jefe de
proyecto, etc.) parala simulacion de una situacion profesional (role play) o el trabajo en
equipo en el que un grupo realiza un encargo de traduccion y lo presenta en clase al
resto de estudiantes en una sesion posterior (ibid.: 101-02). Una combinacion bien
planificada de estas técnicas en funcién de los objetivos especificos y el contexto
ofrecerd una experiencia de enseflanza y aprendizaje enriquecedora, tanto para los
estudiantes como para los formadores (ibid.: 97). Partiendo de la creencia de que los
seres humanos aprenden mejor mediante la puesta en préctica que escuchando,
Robinson (1997/2003: 270) también recomienda la préctica de actividades basadas en
grupos de trabajo reducidos como herramienta pedagoégica, ya que las clases seran mas
efectivas si los estudiantes participan activamente en el desarrollo de las mismas.

Atendiendo a lo expuesto en este gpartado, parece existir un consenso en la necesidad
de atender a las diferencias individuales derivadas de las caracteristicas y estilos de
aprendizaje de cada estudiante. No obstante, también observamos la necesidad de que el
estudiante no actlie como un espectador en el proceso de aprendizaje, sino que participe
de manera activa mediante el descubrimiento, la reflexion y la puesta en préctica. Con
dicho objetivo en mente, anuestro parecer, las actividades que promueven la interaccidn
de los estudiantes aumentan su motivacion por aprender y permiten que aprendan de
otros y con otros comparieros. No obstante, también somos conscientes de que la
implantacion de estas metodologias de ensefianza y aprendizaje implica que el
profesorado domine dichos conceptos y pueda recibir la formacién necesaria para
ponerlos en préctica (véase apartado 1.3), por 1o que no es de extrafiar que a algunos
docentes les resulte complicado ponerlas en practica

1.6 Evolucion de un enfoque centrado en el profesor a un enfoque centrado en el
estudiante

En los dltimos afios, especialmente con la implantacion del EEES y la consecuente

adaptacion de los sistemas educativos europeos, los métodos de ensefianza y aprendizaje
transmisionistas que consideran al profesor como fuente Unica de informaciéon y
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conocimiento se estan desplazando en favor de enfoques més innovadores que
consideran a los estudiantes, con sus conocimientos y experiencias previas del mundo,
como los agentes principales de dicho proceso de aprendizaje. El vigjo paradigma de
ensefianza se basa en la transferencia del conocimiento de los docentes a alumnos
pasivos, receptivos y aislados, con el objetivo de que los primeros puedan clasificar a
los estudiantes de una manera normalizada a través de la competencia. Esta concepcion
del aprendizaje mantiene una estructura de organizacion competitiva que favorece que
los estudiantes trabajen para superar a sus comparieros y parte de la premisa de que
cualquiera gue domine un tema puede ensefiarlo (Johnson et al., 1999: 123, 125).

Sin embargo, en los enfoques pedagégicos centrados en el estudiante, la perspectiva
pedagdgica tradicional se desplaza para incluir a estos, con sus experiencias personales
del mundo, sus conocimientos y sus diferentes estilos de aprendizaje como elemento
central del proceso de aprendizaje. Dichos enfoques tienen en cuenta que cada
estudiante posee una experiencia personal del mundo, unos conocimientos previos y
estilos de aprendizaje diferentes (Nunan, 1992a: 2). En este sentido, este nuevo
paradigma en la ensefianza parte de la base de que los estudiantes construyen,
descubren, transforman y amplian sus propios conocimientos en vez de aceptarlos de
manera pasiva del profesor. Por lo tanto, el papel del docente consiste en crear las
condiciones necesarias para que los estudiantes sean capaces de construir dicho
significado a partir de los nuevos conocimientos adquiridos y las estructuras cognitivas
gue ya poseen. Desde esta perspectiva, el docente se encarga de desarrollar las
competencias de los estudiantes partiendo del supuesto de que, con esfuerzo y la
formacion adecuada, cualquier estudiante puede mejorar. Asimismo, €l proceso de
formacion solo puede redlizarse a través de la interaccion personal, ya que el
aprendizaje se produce cuando los individuos cooperan para construir conocimientos
compartidos. De ahi la importancia de que los docentes sean capaces de construir
relaciones positivas con sus alumnos y de crear las condiciones necesarias para que
estos establezcan relaciones afectuosas y comprometidas con otros en un contexto
cooperativo (Johnson et al., 1999: 125-26).

VIEJO PARADIGMA NUEVO PARADIGMA
Conocimiento | Transferido de losdocentesa | Construido en conjunto por
los estudiantes docentesy estudiantes
Estudiantes Receptores pasivos que se Congtructores activos,
[lenan con los conocimientos | descubridores,
de los docentes transformadores del
conocimiento
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Funcién del Clasificar y agrupar alos Desarrollar las competencias y
docente estudiantes las destrezas de los estudiantes
Relaciones Relacion impersonal entre Transaccion personal entre
alumnosy entre docentesy alumnosy entre docentesy
estudiantes estudiantes
Contexto Competitivo/Individualista Aprendizaje cooperativo en el

aulay equipos cooperativos
entre docentes

Supuesto sobre la | Cualquier experto puede La ensefianza es algo complejo

ensefianza ensefiar Yy, por tanto, requiere una
capacitacion considerable
Formasde saber | Légica-cientifica Narrativa
Epistemologia | Reduccionista Constructivista
Modo de Memorizacion Relacion de conceptos
aprendizaje
Ambiente Conformidad/ Uniformidad Diversidad y estima personal/
cultural Diversidad cultural y

comunidad

Tabla 1. Comparacion del vigjo y € nuevo paradigma de ensefianza (adaptado de Johnson
et al., 1999: 124)

Este apartado pone de manifiesto que € vigjo paradigma de ensefianza consiste en la
transferencia de informacion y conocimiento de los docentes a estudiantes pasivos, 10
gue promueve la competencia entre estudiantes, fomenta que los primeros agrupen a los
estudiantes y, en ocasiones, genera desconfianza. Aungue Somos conscientes de que, en
la actualidad, todavia algunos docentes se decantan por métodos de ensefianza y
aprendizgje tradicionales, probablemente por inercia o por falta de formacion, la
literatura estudiada (véase Capitulo 4) recomienda la implantacion de metodologias
alternativas innovadoras basadas en el descubrimiento, construccion y transformacion
de conocimientos de manera conjunta entre los estudiantes y los docentes.

1.6.1 Evolucién de un enfoque centrado en el profesor a un enfoque centrado en el
estudiante o en e aprendizaje en la formacion detraductores

Hasta ahora, la formacion de traductores en las universidades de la mayoria de los
paises, especialmente en las sociedades occidentales, se ha basado generalmente en los
modelos transmisionistas convencionales. La metodologia utilizada en una clase de
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traduccion basada en estos enfoques, consiste en numerosas actividades de traduccién
en las que prima el concepto de equivalencia linguistica entre el texto origen (TO) vy €l
texto meta (TM). El modelo convencional de ensefianza y aprendizaje centrado en la
figura del profesor como elemento principal de dicho proceso no ofrece a los
estudiantes ni la amplia gama de competencias profesionales e interpersonales que
necesitaran para cumplir con los requisitos demandados por larealidad profesional ni el
factor de autenticidad o practica orientada al trabajo (Kiraly, 2003: 27). En este enfoque,
el profesor asume la responsabilidad de todo lo que ocurre en aula, se sienta al frente de
una clase de estudiantes pasivos, prepara el programa del curso, elige los textos que
traduciran los estudiantes, organiza las actividades de clase y el trabajo para casa,
ademas de decidir quién participara en clase y cuando. Asimismo, domina el desarrollo
de la clase, disefia las tareas de evaluacion, establece los criterios de evaluacion y tiene
completa responsabilidad sobre la evaluacion de los estudiantes. El profesor selecciona
una serie de textos con el objetivo de que e estudiante aprenda a traducir, por lo que
encarga la traduccién de un TO que los estudiantes completan de manera individual en
casa. En clase, se corrige (oracion por oracion) una de las traducciones de los
estudiantes y el profesor propone la traduccion «correcta». En este tipo de enfoque, el
estudiante trabaja de manera individual fuera de clase, «corrige» su traduccion en
funcién de los comentarios y soluciones proporcionados por €l profesor y demuestra los
conocimientos que ha adquirido de este mediante un examen (ibid.: 27-28).

THE REAL WORLD

THE CLASSROOM

Teacher
knowledge

[ ===-» =display of lack of knowledge |
w= B distribution of knowledge

Figura 3. Un enfoque de ensefianza y aprendizaje transmisionista (Kiraly, 2003: 28)
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Como se observa en la imagen, este enfoque considera que el profesor posee un
conocimiento experto que transmitira a los estudiantes, que producen muestras de
traducciones cuyo Unico receptor sera e profesor (encargado de solicitar €l encargo o
tarea de traduccion y de evaluarlo). Desde esta perspectiva, una participacion activa de
los estudiantes en dicho proceso seria contraproducente e interferiria en una transmision
de conocimiento eficaz procedente de una fuente de mayor conocimiento a una fuente
de menor conocimiento. Por lo tanto, € papel de los estudiantes en los enfoques
transmisionistas consiste en recibir la sabiduria del profesor, que controla el proceso de
aprendizagje (ibid.: 27-28).

El enfoque contrario es el que se centra en la figura del estudiante como elemento
principal del proceso de ensefianza y aprendizaje. En lugar del papel méas bien pasivo,
receptivo y aislado que han desempefiado generaciones de estudiantes de Tl en
numerosos paises, los nuevos enfoques pedagdgicos proponen que los estudiantes
adopten un papel activo e interactivo que les permita adentrarse en el mundo de la
traduccion. En este tipo de enfoque, los estudiantes asumen la responsabilidad de su
propio aprendizaje y consiguen una autonomia de autoaprendizaje que les permite
seguir aprendiendo a lo largo de su vida. En este sentido, € estudiante es el centro de la
clase, mientras que el profesor desempefia un papel de guia y orientador en el proceso
de aprendizaje. Es decir, se promueve un descubrimiento personal por parte del
estudiante, por lo que el profesor no se limita a transmitir conocimiento o una respuesta
a los estudiantes, sino que promueve que estos trabajen de forma cooperativa para que
descubran dichos conocimientos por ellos mismos. A pesar del carécter innovador de
estos modelos, su implantacion viene acompafiada de dificultades y reticencias, puesto
gue sus detractores critican que puede resultar en un caos, ya que los estudiantes
trabajan principalmente por su cuenta (ibid.: 29). Pese a estas criticas, en los Ultimos
anos, se observa la aplicacién de enfoques pedagdgicos innovadores en el aula de
traduccion centrados en el estudiante que se basan en la construccion conjunta de
significados compartidos (La Rocca, 2007: 149).

Otro enfoque para la interaccion en el aula es el centrado en el aprendizaje que,
basdndose en las premisas constructivistas percibe el aprendizgje como una
construccién social, es decir, la verdad o conocimiento se concibe como un proceso
interactivo y socio-personal y el proceso de aprendizaje es una cuestion de adquirir y
crear de manera colaborativa el lenguagje y comportamiento de un grupo social. Si
extrapolamos dichas premisas al ambito de la formacion de traductores, los estudiantes
deberan construir su propio conocimiento de la profesion y saber las responsabilidades
y derechos que tienen como profesionales, a traves de la experiencia y la participacion
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colaborativa en las actividades auténticas que llevan a cabo los traductores
profesionales. El profesor actuard como guia para que los estudiantes puedan
evolucionar desde la periferia de la comunidad de traductores profesionales hasta una
posicion central en dicha comunidad. Los estudiantes reciben encargos de traduccion
reales, interactlan con los clientes y posibles lectores, ademas de participar en el
proceso de ensefianza y aprendizaje (incluido el programa del curso, el disefio curricular
y la seleccién de tareas entre otros). En este modelo, € profesor y el estudiante trabajan
conjuntamente formando un equipo de aprendizaje y de apoyo mutuo. Los estudiantes
adquieren la responsabilidad de su trabajo y aprendizaje, aprenden a trabajar tanto de
forma independiente (sin la necesidad de depender del profesor) como formando parte
de un equipo, ademas de ser capaces de evaluar la calidad de su trabajo y de seguir
aprendiendo una vez que han terminado su formacion universitaria. El profesor deberd
reforzar los puntos fuertes de los estudiantes, asi como identificar las dificultades y
puntos débiles, ofreciéndoles ayuda para que se adentren en la comunidad de
traductores profesionales. La participacion activa de los estudiantes en las clases
centradas en el aprendizaje les otorga una experiencia como semiprofesionales que les
permitird formar parte de un mercado cada vez mas exigente y polifacético. Esta
concepcidn del aprendizaje como un proceso social colaborativo supone una importante
innovacion en la formacion de traductores profesionales ya que, desde esta perspectiva,
el aprendizaje es el resultado de la interaccidn con otros individuos (Kiraly, 2003: 29-
31), lo que se corresponde con la realidad profesional en la que los traductores no son
individuos autébnomos, sino que forman parte de agencias de traduccién (incluso como
freelance) y su trabajo se basa en el trabajo colaborativo en equipo con otros traductores
0 expertos (Robinson, 2001: 187) (véanse apartados 4.2 y 4.5).

La siguiente tabla sintetiza las principales premisas que diferencian los enfoques de
ensefianza tradicionales centrados en el profesor y los enfoques més innovadores
centrados en el estudiante o en el proceso de aprendizaje.

ENFOQUE CENTRADO EN EL
PROFESOR

ENFOQUE CENTRADO EN EL
ESTUDIANTE O EN EL PROCESO
DE APRENDIZAJE

Los profesores toman todas o la mayoria
de las decisiones sobre el contenido y los
métodos de ensefianza y aprendizaje

las
los

Los estudiantes participan en
decisiones sobre el contenido vy
métodos de ensefianza y aprendizaje

Se otorga énfasis a los temas especificos o
alas unidades del curso y la evaluacién se
realiza teniendo en cuenta estos

Se otorga énfasis tanto al programa en su
conjunto como a sus objetivos y la
evaluacion se realiza teniendo en cuenta
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pardmetros

estos parametros

El profesor es un experto que transmite
conocimiento

El profesor actia como guia experto y
facilita el aprendizaje de los estudiantes

El profesor transmite la informacion

El profesor plantea preguntas

Los estudiantes acttan principalmente de
manera individual

Los estudiantes actGan y aprenden
principalmente de manera cooperativa

Los estudiantes aprenden en el aula o en
actividades programadas

Los estudiantes aprenden en cualquier
lugar y en cualquier momento

Las principales motivaciones son la
obtencion de buenas notas y €
reconocimiento por parte del profesor

Las principales motivaciones son la
curiosidad intelectual y la responsabilidad
personal

Laorganizacion y planificacion de la clase
se decide de antemano y no se modifica

Laorganizacion y planificacion de la clase
se modifica durante el transcurso del curso

El profesor es el Unico responsable de la
evaluacion

La evaluacion entre compafieros y la
autoevaluacion congtituyen herramientas
de aprendizgje tiles

El objetivo principal es que los estudiantes
aprendan el contenido del programa o plan
de estudios

El objetivo principal es que los estudiantes
adquieran e interioricen técnicas de
aprendizaje

Laevaluacion es sumativa

La evaluacion es formativa

Todos los estudiantes deben progresar al
mismo ritmo

Cada estudiante debe progresar a su ritmo

Todos los estudiantes deben aprender 1o
mismo

L os estudiantes aprenden cosas diferentes

Los profesores y estudiantes trabajan
individualmente

El trabajo en equipo es una parte esencial
del proceso de ensefianzay aprendizaje

Los profesores y cada departamento debe
disponer de autonomia

Los profesores y cada departamento
trabajan de manera colaborativa

Tabla 2. Diferentes enfoques de ensefianza y aprendizaj e (adaptado de Kdly, 2005a: 57,
basado en Cannon y Newble, 2000; Villa, 2004)

A pesar de que estos dos enfoques pedagdgicos se basan en premisas opuestas, nos
gustaria puntualizar que, en ocasiones, incluso cuando se intentan aplicar enfoques
centrados en el estudiante o en el aprendizaje encontramos algunos vestigios
transmisionistas. Asimismo, somos conscientes de que la implantacion de los nuevos
enfoques innovadores conlleva ciertas dificultades o complejidades como la
infraestructura (disposicién de las aulas), la planificacion y estimacion del tiempo que
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se dedicard a cada tarea, la evaluacion del trabajo en equipo o e trabajo que los
estudiantes completan fuera de clase y la posible formacion que pueden requerir los
docentes para poder implantar con éxito dichos enfoques.

1.6.1.1 La evaluacién en enfogques pedagogicos tradicionales vs. la evaluaciéon en
enfogues pedagdgicos centrados en € estudiante o en €l aprendizaje

La evaluacion, que deberia relacionarse directamente con los objetivos de aprendizaje
propuestos o deseados y depender de ellos, constituye un elemento esencial del proceso
de ensefianza y aprendizaje en la formacion de traductores. Mientras que los enfoques
pedagdgicos tradicionales promulgan sistemas de evaluacion sumativa, las
metodologias més innovadoras centradas en el estudiante como principal agente del
proceso de ensefianza y aprendizaje favorecen los sistemas de evaluacion formativa. Los
primeros enfatizan la importancia de una prueba escrita 0 examen que consiste en la
traduccién de un TO en un tiempo determinado con o sin la ayuda de diccionarios. La
correccion de los mismos se basa en un recuento de los «errores» cometidos por €l
estudiante y determina su notafinal (si el estudiante ha alcanzado el nivel necesario para
aprobar la asignatura), lo que tiene poco que ver con la realidad profesional. Sin
embargo, en enfoques pedagdgicos centrados en el estudiante, se presta una mayor
atencion al proceso de aprendizaje, gracias a lo cual el estudiante recibira feedback
sobre dicho proceso y aprenderé de forma més efectiva (Kelly, 2005a: 130-33).

Esta autora (ibid.: 134) propone actividades para la evaluacién formativa como
proporcionar un encargo de traduccion a los estudiantes y pedirles que identifiquen
problemas de traduccion y posibles recursos para solucionarlos, asi como su
accesibilidad y fiabilidad. En los casos en los que se lleva a cabo una evaluaciéon
continua y un examen final, podria resultar interesante sustituir el «examen tradicional »
por un encargo de traduccion que el estudiante deberia completar fuera del aula en un
periodo de tiempo limitado (p. §. 24 o 48 horas). Cuando sea obligatorio realizar un
examen final, la autora sugiere diversas ideas como que el examen consista en unatarea
previa a la traduccion con comentarios en lugar de (0o ademas de) realizar una
determinada traduccién. Asimismo, en aquellas ocasiones en las que se realice un
examen, los estudiantes deberian tener acceso a Internet, a igual que los traductores
profesionales, en lugar de consultar exclusivamente diccionarios (ibid.: 137-38). Otra
posibilidad incluiria poner a disposicién de los estudiantes el examen para que se
puedan documentar con anterioridad a la realizacién del mismo. En cualquier caso, el
profesor debe asegurarse de que el examen se pueda completar en el tiempo especifico
asignado, que el encargo de traduccién y las instrucciones pertinentes sean clarosy que
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los estudiantes estén familiarizados con los criterios de evaluacion utilizados (ibid.:
138). Por ultimo, otro método de evaluacion alternativo propuesto por la autora consiste
en la entrega de un dosier o portfolio, es decir, una serie de tareas o trabajos que, a
juicio del propio estudiante, reflejen su proceso de aprendizaje durante el curso. Una
posible estructura para € portfolio incluiria una introduccion en la que el estudiante
expligue con claridad los objetivos y la estructura del mismo, las tareas o trabajos de
traduccidn especificos y una reflexion sobre el proceso de aprendizaje y la importancia
de cada componente que forma parte del portfolio, asi como las razones por las que ha
elegido dichos trabajos (ibid.: 138-39). La utilizacion del portfolio como elemento o
método de evaluacidn alternativo a examen tradicional también es sustentado por
autores como Kiraly (2003: 29), ya que esta muestra compuesta por €l trabajo individual
y en equipo realizado por los estudiantes permite comprobar si han adquirido € nivel
necesario para convertirse en profesionales. Por su parte, Fox (2006) propone un
sistema de evaluacion orientado hacia el proceso y basado en una codificacion de
colores que permite que el profesor identifique posibles problemas, guie el proceso de
aprendizaje de los estudiantes y controle el progreso de estos. Otros sistemas
aternativos a la evaluacion tradicional incluyen la evauacion entre iguales, la
autoevaluacion o la evaluacion realizada por expertos externos. La evaluacion entre
iguales la llevan a cabo comparieros del mismo grupo o nivel, suele ser mejor recibida
gue los comentarios de los profesores y permite que los estudiantes desarrollen su
capacidad para evaluar y justificar decisiones (Kelly, 2005a: 142). Por su parte, en la
autoevaluacion, el propio estudiante es el encargado de valorar su trabajo y progreso,
una capacidad que se considera fundamental en cualquier profesion y, en el campo de la
Traduccion, resulta de vital importancia para los traductores freelance (ibid.: 143). En
este sentido, la ficha de autoevaluacion efectiva «el Talon de Aquiles» utilizada por
Way (2006, 2008), permite que los estudiantes evallen sus propias competencias
detectando sus puntos fuertes y principales problemas o puntos débiles y que disefien un
plan de trabajo en el que analizan las causas de sus errores para poder encontrar posibles
soluciones o estrategias al respecto. Los estudiantes, que completan dicha ficha y la
comentan con la profesora al inicio de la asignatura y en varias ocasiones antes de la
evaluacion final, disponen de tutorias individualizadas sobre su evolucion.

A pesar de gue los innovadores enfoques pedagdgicos centrados en el estudiante abogan
por sistemas de evaluacion formativa, somos conscientes de que la combinacién de
sistemas de evaluacion sumativa y formativa es una préactica frecuente en la formacién
de traductores debido a las limitaciones o dificultades que conlleva utilizar
exclusivamente uno de estos procedimientos.
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1.7 Principales enfoques pedagdgicos en la for macion de traductores en las ultimas
décadas

Durante afos, ha existido la creencia de que los estudiantes aprenden a traducir
mediante la practica, por lo que numerosos traductores profesionales que combinaban su
trabajo como traductores con la ensefianza (a cuya planificacion y organizaciéon a
menudo dedicaban escaso tiempo), se limitaban a pedir a los estudiantes una traduccion
degjandoles un escaso tiempo de preparacion y a ofrecer su propia version «correcta» de
la misma como modelo de calidad profesional en contraposicion con la que habian
producido los estudiantes. Kelly (2005a: 11) considera que este enfoque de ensefianza
no es pedagdgico Yy, en ocasiones, resulta frustrante para estos. Como hemos comentado
en los apartados anteriores, en la actualidad, la formacién de traductores ha
evolucionado con la aparicién de nuevos enfoques pedagdgicos centrados en el
estudiante que reemplazan los modelos transmisionistas tradicionales centrados en el
profesor como principal agente del proceso de ensefianza y aprendizaje, a pesar de que
todavia es posible encontrar vestigios de modelos tradicionales (ibid.). A continuacion
repasaremos los principales enfoques pedagdgicos que han caracterizado la formacion
de traductores en los Ultimos afios, no sin antes destacar que, a pesar de que existe
bastante literatura sobre la traduccion como proceso y como producto, no se ha
investigado en profundidad sobre la dindmica de la clase (Gonzélez, 2004: 1).

1.7.1 Establecimiento de objetivos de aprendizaje: Delide (1980/1984, 1993)

Jean Delisle, en su obra L'analyse du discours comme méthode de traduction
(1980/1984), propone un curso de iniciacion a latraduccion (inglés-francés) centrado en
23 objetivos de ensefianza y aprendizaje basicos (que se podrian pulir y dar lugar a
muchos otros) que el estudiante sera capaz de conseguir mediante una serie de gjercicios
propuestos para tal fin. Los objetivos asignados a la iniciacion de textos pragméticos
tienen como misién gue los estudiantes descubran los principales aspectos del manegjo
del lenguaje en el @mbito de una pedagogia heuristica (ibid.: 130). En este sentido, los
gjercicios propuestos por el autor, pretenden que el estudiante adquiera tanto los
automatismos de la lengua como de la traducciéon y su utilidad pedagégica es la de
favorecer lareflexion de las reglas basicas de la traduccion (del inglés al francés). Esta
propuesta, ordenada progresivamente para poder descubrir las facetas principales del
manejo del lenguaje desde una perspectiva textual y no estrictamente lingiistica, puede
servir como modelo para la estructuracion de cursos practicos (ibid.). Con dicho
objetivo en mente, los profesores deberdn adaptar su método de ensefianza tanto a la
asignatura que imparten como a las necesidades reales de los estudiantes. Desde esta
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perspectiva, para poder impartir una ensefianza valida y eficaz, resulta imprescindible
saber cuales son los objetivos de aprendizaje y cuales son las metodologias que
permiten lograrlos (ibid.: 129-30). Partiendo de la premisa de que una metodologia de
ensefianza y aprendizaje activa no se puede limitar a comparar un TO con la version del
TM y buscar las transformaciones de dicho proceso, la propuesta del autor consiste en
un enfoque analitico del sentido mas creativo y dindmico, que defina mejor la actividad
traductora: €l andlisis del discurso como método de traduccion. Este enfoque, que se
apoya en la théorie du sens, no concibe la ensefianza de la traduccién como una clase
magistral basada en la transmisidbn de conocimientos que se imparte a un grupo
numeroso de estudiantes, sino que implica inculcar una «manera de hacer», es decir, un
método. Desde esta perspectiva, los estudiantes obtendran un mayor provecho de clases
0 seminarios con quince a veinte estudiantes en los que estos realicen trabajos practicos
y participen en la discusion que se genera tras una exposicion previa (ibid.).

En su posterior manual de iniciacién a la traduccién La traduction raisonnée (1993),
Delisle distingue 8 objetivos generales que desglosa en 56 objetivos de aprendizaje
especificos que se pueden alcanzar mediante una serie de egjercicios practicos
propuestos. Dichos objetivos generales incluyen el metalenguaje de la iniciacion a la
traduccion, destrezas de documentacion basica para traductores, un método de trabajo
del traductor, € proceso cognitivo de la traduccién, convenciones de escritura,
dificultades |éxicas, dificultades sintécticas y dificultades de redaccion (ibid.: 16). Para
el autor (ibid.: 15), cualquier método pedagdgico debe delimitar con claridad la materia
gue se vaaimpartir, establecer una gradacion en cuanto alas dificultades, fijar objetivos
de aprendizaje y facilitar los medios que permiten la consecucion de los mismos, asi
como establecer una progresion en la formacion y prever modalidades de evaluacion de
los resultados observables.

1.7.2 Enfoque funcionalista centrado en € realismo profesional: Nord (1991/2005)

Basandose en un enfoque funcionalista, Nord (1991/2005) propone un modelo para €l
analisis textual centrado en la traduccién en el que los estudiantes deben responder a
cuestiones que pueden asignarse a factores de andlisis extratextuales o intratextuales
(ibid.: 41). Los factores extratextuales se analizan preguntando sobre el autor o emisor
del texto (¢quién?), la audiencia o destinatarios a los que va dirigido (¢para quién?), el
medio o canal por el que se comunica €l texto (¢a través de qué canal?), €l lugar
(¢ddénde?), el tiempo de la produccion y recepcion del texto (¢cuando?) y el motivo de la
comunicacion (¢por qué?). La informacion obtenida sobre estos factores extratextuales
puede proporcionar la respuesta sobre la funcion que puede lograr € texto (¢con qué

37



La competencia interpersonal en laformacion de traductores en Espafia: un estudi o empirico-descriptivo
del trabajo colaborativo durante la primera etapa de formacion en Traduccidn e Interpretacion

funcion?) (ibid.). Por su parte, los factores intratextuales se analizan preguntando sobre
el tema del que trata el texto (¢sobre qué tema?), lainformacién o contenido presentado
en el texto (¢qué esta explicito?), las presuposiciones hechas por € autor (¢gué no esta
explicito?), la composicion o construccion del texto (¢en qué orden?), los elementos no
lingliisticos o paralinguisticos que acompafian al texto (¢qué elementos no verbales se
utilizan?), caracteristicas |éxicas (¢en qué paabras?) y estructuras sintécticas
encontradas en el texto (¢en qué tipo de oraciones?), asi como las caracteristicas
suprasegmentales de entonacién y prosodia (¢en qué tono?). La ultima pregunta (¢scon
gué intencién?) se refiere a un concepto global u holistico que comprende la
interdependencia o interaccion de los factores extratextuales e intratextuales (ibid.: 42,
158).

La propuesta de Nord (1991/2005) parte de la premisa de que la formaciéon de
traductores deberia simular el realismo profesional de la traduccion, de ahi la
importancia de traducir siempre con un propésito realista y con sentido. Si los
estudiantes conocen el proposito de la traduccidn, sabran exactamente lo que se espera
de ellos y s se les proporcionan instrucciones claras y cercanas a la realidad su
motivacion sera mayor (ibid.: 161). Este enfoque considera al estudiante como el agente
principal del proceso de ensefianza y aprendizaje que va adquiriendo paulatinamente la
CT con la ayuda del profesor, especialmente en las primeras fases del aprendizaje.
Desde esta perspectiva los profesores, utilizando su conocimiento y experiencia,
deberian guiar el proceso de aprendizaje teniendo en cuenta las necesidades y el
potencial de los estudiantes (ibid.: 159, 161).

1.7.3 Enfoque situacional: Vienne (1994), Gouadec (2003)

Vienne (1994) presenta un método de traduccion (de textos del finés al francés)” en el
gue se aborda la traduccién de textos en su situacion comunicativa real. Este concepto
de traduccién se basa en un fundamento tedrico que concibe dicha operacion como una
actividad que requiere una amplia gama de competencias como el andlisis de la
situacion de traduccion, la descripcion del producto, la produccion del TM pasando por
las fases de planificacion de recursos y documentacion (especialmente de textos
paralelos en la cultura correspondiente), la utilizacion de los recursos y la cooperacion
con el cliente que encarga la traduccién en concreto. El enfoque situacional parte de la
premisa de que las actividades realizadas en clase deberian ser traducciones que los
profesores hayan realizado anteriormente como profesionales. Para llevar a cabo esta

" Método desarrollado a principios de |os afios ochenta en el Departamento de Estudios de Traduccién de
la Turun yliopisto (Universidad de Turku).
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propuesta, que consiste en el analisis situacional del encargo de traduccion, el profesor
seriael iniciador o cliente de latraduccion y los estudiantes deberian realizar dichatarea
contando con la ayuda de este, que responde a sus preguntas, proporcionandoles un
marco en el que realizar latraduccion.

Gouadec (2003) también desarrolla esta propuesta pero va mas alla e incorpora a la
formacion de traductores los encargos de traduccion reales para clientes reales, lo que
permite que los estudiantes se familiaricen con las realidades del mundo de la
traduccion y la importancia de este campo.

1.7.4 Enfoque centrado en €l proceso de traduccién: Gile (1995/2009)

Partiendo de la premisa de que en la préctica profesional los traductores adquieren la
pericia traductora dominando el complejo proceso de traduccion, Gile (1995/2009)
otorga una mayor importancia al proceso de traduccion seguido por los estudiantes, 1o
que supone un desafio a los métodos més tradicionales de ensefianza. El autor propone
un enfoque orientado hacia el proceso que se basa en ensefiar a los estudiantes
principios, métodos y procedimientos de traduccion eficaces, 10 que sustituye al método
tradicional de entregarles textos para que los traduzcan y comentar las opciones |éxicas
y sintacticas «correctas» e «incorrectas» de distintas versiones del TM (ibid.: 10). En
este sentido, Gile (ibid.) sugiere proporcionar una serie de directrices metodologicas
mediante la introduccién de modelos y conceptos basicos antes de realizar gjercicios
relacionados con la traduccion. Asimismo, recomienda que durante la correccion de
dichos gjercicios, el profesor se centre en los procesos involucrados durante dichas
tareas en lugar de discutir la terminologia o las estructuras lingiisticas elegidas por los
estudiantesen su TM.

En comparacion con los enfoques centrados en e resultado final, el enfoque orientado
hacia el proceso propuesto por Gile (ibid.) resulta eficaz especialmente en las primeras
etapas de la formacion de traductores, y presenta numerosas ventgjas ya que los
estudiantes aprenderdn a implementar estrategias de traduccion con mayor rapidez que a
través de los métodos de ensayo y error. Este enfoque también minimiza la dispersiéon
de la enseflanza y de los esfuerzos de aprendizaje ya que permite que el profesor se
centre en problemas que requieren una misma explicacion o enfoque metodolégico, en
contraste con los métodos centrados en los resultados que plantan problemas de diversa
indole y nivel de dificultad. Asimismo, en lugar de centrarse exclusivamente en los
términos o estructuras linglisticas utilizados por los estudiantes en un determinado TM,
los profesores pueden centrarse en las estrategias de traduccion y las razones por las que
estas resultan mas o menos adecuadas. Este enfoque permite una mayor flexibilidad en
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cuanto a la aceptacion linglistica y al estédndar de fidelidad. El profesor verifica que el
estudiante haya seguido un determinado proceso o enfoque, pero no incide en la
obtencion de un resultado en particular ni pretende imponer su version «correcta» de la
traduccion (ibid.: 10-11). Un enfoque orientado hacia el proceso también mejora los
resultados, pero siempre debido a la evaluacion del proceso. Por este motivo, dicho
enfoque es mas adecuado para las etapas iniciales de formacién en traduccién mientras
gue para etapas posteriores el autor sugiere acentuar la importancia del producto (ibid.:
11).

1.7.5 Enfoque psicolingliistico y cognitivo: Kiraly (1995)

En su obra Pathways to Trandation, Kiraly (1995) propone un doble modelo
(psicolinguistico y cognitivo) del proceso de traduccion basado en la utilizacion de
protocolos de pensamiento en voz alta (Think-Aloud Protocol, TAP) que proporcionan
una descripcion empirica de los procesos mentales que ocurren en la mente del traductor
durante el proceso de traduccion. En este modelo, la mente del traductor es un sistema
de procesamiento de informacién en el que una traduccién surge de la interaccion de
procesos intuitivos y controlados usando informacion linglistica y extralinglistica
(ibid.: 102). Dicha investigacion da como resultado e siguiente modelo psicolingistico
del proceso de traduccion:
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Figura 4. Modeo psicolinglistico del proceso detraduccion (Kiraly, 1995: 101)

Como observamos en esta figura, los principales componentes de dicho modelo son: a)
las fuentes de informacion, b) el espacio de trabajo intuitivo y c) el centro de
procesamiento controlado (ibid.: 101-02). Las tres principales fuentes de informacion
disponibles para el traductor son la memoria a largo plazo, € input del TO y las fuentes
externas. La memoria a largo plazo engloba los conocimientos sobre el mundo fisico, la
cultura origen (CO) y la cultura meta (CM), informacion |éxico-semanticay estructuras
morfosintacticas de la lengua origen (LO) y de la lengua meta (LM), asi como los
signos relevantes de estas lenguas. Asimismo, incluye el conocimiento que posee el
traductor sobre la traduccion, es decir conocimientos sobre normas de traduccion y las
estrategias aprendidas, los criterios de evaluacion de la calidad y posibles fuentes de
error a traducir (ibid.: 102-03). El input del TO consiste en la secuencia lineal de signos
y €l co-texto de cualquier elemento dado del TO. Los signos y las configuraciones de
signos (morfemas, palabras, oraciones y grupos de oraciones, el perfil textual global)
son procesados conjuntamente e invocan estructuras de conocimiento en la memoria a
largo plazo (ibid.: 103). El acceso a las fuentes o recursos externos (p. g., manuales de
referencia, bases de datos, informantes nativos y expertos en una materia) se lleva a
cabo mediante la aplicacion de estrategias especificas (ibid.: 104). En el espacio de
trabajo intuitivo, que es relativamente no controlado y subconsciente, la informacion de
la memoria a largo plazo se sintetiza con la informacion proporcionada por el TO y las
fuentes o recursos externos sin un control consciente. Del espacio de trabajo surgen dos
tipos de productos. la traduccion provisional de elementos y los problemas de
traduccion. Los problemas de traduccion emergen del espacio de trabajo intuitivo
cuando el procesamiento automatico no produce una traduccion provisional. Dichos
problemas son considerados en el centro de procesamiento controlado, donde se
selecciona y se implementa una estrategia para intentar resolverlos (ibid.: 104-05).
Finalmente, cabe destacar que, como observamos en la figura anterior, € autoconcepto
0 conciencia de ser traductor, que sirve de interfaz entre el mundo social y psicolégico
del traductor, ocupa un papel central en este modelo (ibid.: 100).

1.7.6 Enfoque que postula un equilibrio entre el andliss consciente y el
descubrimiento y la asimilacion subliminal: Robinson (1997/2003)

Robinson (1997/2003) presenta un enfoque metodolégico ecléctico que parte de la idea
de que los programas de formacion de traductores deben incluir la mayor cantidad
posible de préctica de la traduccién. No obstante, € autor considera que existen
diferentes maneras de acelerar el proceso de aprendizaje mediante el equilibrio entre el
analisis consciente y el descubrimiento y la asimilacion subliminal. Si se presenta un
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tema a los estudiantes de forma consciente, analitica, racional, l6gicay sissemética, y se
espera que procesen dicha informacion de manera consciente y analitica, asimilaran
dicha informacion de manera més lenta (ibid.: 2). Es decir, si €l periodo de aprendizaje
es lento y analitico, el aprendizaje se asimilara también de forma lenta. Sin embargo, el
autor parte de la premisa de que en el mundo profesional no se lleva a cabo dicho
aprendizaje analitico, por lo que tampoco lo recomienda para los programas de
formacion de traductores. Los seres humanos aprenden mejor y de forma mas rapida,
natural y eficaz mediante canales répidos y holisticos subliminares. En este sentido €l
aprendizaje consciente y analitico no es (ni debe ser) el Unico canal principa a través
del cua se presenta la informacién o material (ibid.). Por dltimo, de este modelo
también nos gustaria destacar la vinculacion de dicha propuesta con la préctica
profesional y la nocién del traductor como aprendiz a lo largo de toda su vida (véanse
apartados 1.3, 1.7.7y 1.7.8.1).

1.7.7 Enfoque por tareas. Nunan (1998), Hurtado (1999/2003, 2007), Gonzalez
(2003, 2004)

Aungue este apartado se centra en enfoques pedagogicos para la formacion de
traductores, consideramos pertinente iniciar esta seccién con un breve repaso a aspectos
tedricos y practicos generales de la elaboracion de tareas comunicativas para la
ensefianza de lenguas propuestos por Nunan (1998), ya que autoras como Hurtado
(1999/2003, 2007) y Gonzalez (2003, 2004), lo aplican a la formacién de traductores.
Nunan (1998: 10) define el concepto de tarea (comunicativad) como «una parte del
trabajo de clase que permite que los estudiantes comprendan, manipulen, produzcan y se
comuniquen en la LM centrando su atencién en el significado més que en la forma.
Los elementos que componen una tarea son algun tipo de informacién de entrada (que
puede ser verbal y no verbal) y una actividad que delimite lo que los estudiantes deben
hacer en relacidn con el material. La tareatambién establecera un objetivo, asi como los
papeles que han de desempefiar el profesor y los estudiantes. El papel del profesor y de
los estudiantes durante el desarrollo de la tarea establece la relacion entre ambos. La
informacion de entrada son los datos con los que trabajara el estudiante mientras que las
acciones son los procedimientos que llevara a cabo € estudiante para el desarrollo de la
tarea. Por su parte, el seguimiento es la supervision del progreso de la tarea. Los
resultados son los objetivos de la tarea y lareflexion posterior es la evaluacion de dicha
tarea (Nunan, 1998: 48). Durante todo este proceso, €l profesor debe tener en cuenta que
cada estudiante realizara la tarea de una forma diferente y no siempre la percibira de la
misma manera que el profesor.
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Objetivos \ / Papel del profesor
Informacicn
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Figura 5. Marco de analisis de las tar eas comunicativas (Nunan, 1998: 49)

Si los estudiantes participan en la seleccién y el disefio de las tareas, las pretensiones y
expectativas tanto del profesor como de los estudiantes se cumpliran en mayor medida,
y ambos se sentiran involucrados en el proceso de aprendizaje. Para €ello, el profesor
debera explicar por qué motivo desea que se lleven a cabo determinadas tareas
(comunicativas) e intentar establecer un compromiso con los estudiantes (ibid.: 89). No
obstante, la participacion de los estudiantes en el curriculo, planificacion, aplicacion y
evaluacion requiere la adopcion de nuevos papeles por parte del profesor y del
estudiante. El primero debe aceptar que los estudiantes tienen derecho a ver sus
opiniones reflejadas en la seleccion de contenidos y de experiencias de aprendizaje, por
lo que debe proporcionarles las oportunidades apropiadas para que puedan decidir. Por
su parte, € estudiante, debe desarrollar una serie de habilidades relacionadas no solo
con la lengua sino también con el concepto de «aprender a aprender» (Nunan, 1998:
96). Esta colaboracion entre profesores y estudiantes les permitira familiarizarse con
una nueva forma de organizar la ensefianza y el aprendizaje y creard un ambiente de
trabajo en el que cada uno de ellos aprende del resto.
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Figura 6. Roles de los profesoresy de los estudiantes (Nunan, 1998: 94, basado en Wright,
1987: 58)
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Hurtado (1999/2003) y Gonzalez (2003, 2004) proponen el enfoque por tareas como
marco metodoldgico y de disefio curricular tanto para la ensefianza de lenguas como
para la formacion de traductores. Este método concibe el disefio curricular de manera
integrada y global, pues alina resultados y procesos, objetivos y medios, ademés de
otorgar una nueva dimension a los papeles del profesor y del estudiante. Por tanto, su
objetivo principal es conseguir un carécter globalizador, que integre todos los ejes del
proceso educativo (objetivos, contenido, metodologia, evaluacion). Este método de
ensefianza centrado en el estudiante, presenta un caracter flexible y surge de la
negociacion continua entre profesores y estudiantes. Desde esta perspectiva, el enfoque
por tareas considera al estudiante como el agente principal del proceso de ensefianza y
aprendizaje, por lo que incluye informacion suministrada por estos en cada etapa del
proceso curricular y se adapta a las necesidades de los estudiantes y a diferentes
situaciones educativas (Hurtado, 1999/2003: 47-48).

Hurtado (1999/2003: 56) define el concepto de tarea como ««una unidad de trabajo en
el aula, representativa de la préctica traductora, que se dirige intencionalmente al
aprendizaje de la traduccion y que estd disefiada con un objetivo concreto, una
estructura y una secuencia de trabajo». Desde esta perspectiva, la tarea es considerada
como la unidad organizadora del proceso de aprendizaje y cada una de ellas se realiza
por secuencias a lo largo del curso (ibid.: 48). En este sentido, el enfoque por tareas
presenta una serie de actividades relacionadas entre si que, una vez completadas,
permiten a estudiante ampliar su conocimiento linglistico y traductor, ademas de su
saber enciclopédico sobre un tema determinado.

Gonzélez (2004: 23), que define el concepto de tarea como «una cadena de actividades
con un mismo objetivo global y un producto final», también propone la inclusiéon de
este enfoque en los planes de estudios, ya que durante el desarrollo de las tareas se
ponen en practica tanto e conocimiento procedimental (know how) como €l
conocimiento declarativo (know what) (ibid.: 20). Edtas tareas y proyectos proponen
actividades relacionadas y coherentes que se asemejan a mundo profesional del
traductor y permiten la participacion de los estudiantes en tareas auténticas. No solo
ofrecen la oportunidad de que los estudiantes exploren aspectos relacionados con la CT
y las herramientas béasicas que necesitan para realizar una traduccion, sino que también
sirven para que el profesorado comprenda las caracteristicas y peculiaridades de cada
estudiante. A través de dichas tareas, los estudiantes podran desarrollar su competencia
de lecturay escritura, seran capaces de identificar problemas de traduccién y desarrollar
estrategias para solventarlos, ademas de mejorar su competencia informética y
profesional, aprender a utilizar recursos relevantes y perfeccionar todos aquellos
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elementos que forman parte de la CT (ibid.: 2). Por lo tanto, dichas tareas inciden en el
proceso de adquisicion y en la mejora de la CT, ademas de en el producto generado por
los estudiantes (Gonzélez, 2003: 13, 2004: 20).

En trabajos més recientes, Hurtado (2007: 173), sigue abogando por métodos de
ensefianza y aprendizaje basados en el enfoque por tareas para la formacion de
traductores. Su propuesta se sittia en un marco teorico dual: 1) un marco basado en una
disciplina (los Estudios de Traduccidn) que empieza con una concepcion integrada de la
traduccion (la préctica comunicativa que se imparte) y los Estudios de Traduccién (la
disciplina que estudia esta préctica), y 2) un marco pedagégico que se basa en la
concepcidn de un aprendizaje cognitivo-constructivista y un disefio curricular integrado.
El objetivo de dicho enfogue es la participacion tanto del profesorado como del
estudiantado en la toma de decisiones para incluir diferentes perspectivas del proceso
educativo y planear objetivos que sean coherentes con la metodologia y la evaluaciéon
(ibid.: 174). No obstante, para cada tarea es necesario establecer el objetivo perseguido,
los materiales necesarios para la realizacion de la misma (textos paralelos, textos para
traducir, fichas de trabajo, €tc.), la implementacion de la tarea (actividades, pasos,
dindmicas, etc.), aspectos relacionados con su evaluacion y comentarios sobre como ha
progresado dicha tarea (cambios, seguimiento, etc.) (ibid.: 176).

Ademas de larealizacion de tareas auténticas que simulan situaciones reales del mundo
profesional, un enfoque basado en tareas de traduccion ofrece otras ventajas como €l
uso de una metodologia activa fundamentada en una cadena de actividades continuas
gue permiten gque el estudiante aprenda a través de la practica. Asimismo, fomenta que
los estudiantes examinen detenidamente los procesos de traduccion necesarios para
resolver la tarea final, con lo que podran interiorizar principios y estrategias de
traduccién que les permitan resolver posibles problemas. El enfoque por tareas utiliza
sistemas de evaluacion formativa como el portfolio (como hemos visto, también
avalado por autores como Kiraly, 2003: 29 y Kelly, 2005a: 138), que promueven la
autoevaluacion y permiten gue los estudiantes adquieran un mayor control y autonomia,
gue los convierte en responsables de su propio aprendizaje, ya que el profesor actla
simplemente como guia durante dicho proceso (ibid.: 176-77, 182). Las competencias
son el principal criterio para la secuenciacion de las unidades, el disefio de las
actividades y la evaluacion y, a medida que progresa el ciclo de aprendizaje, aumenta
tanto la integracion de las mismas como la autonomia de los estudiantes (ibid.: 180-81).

Nos gustaria cerrar este apartado con una breve reflexion sobre esta metodologia de
ensefianza y aprendizaje. En nuestra opinion, el enfoque por tareas requiere un mayor
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trabajo y dedicacion por parte del profesor, que debe guiar a los estudiantes cuando
estos participan en la seleccion y el disefio de tareas, ya que existe la posibilidad de que
elijan tareas que no son demasiado adecuadas para el momento de formacién en que se
encuentran. Asimismo, el docente debe detectar el nivel de competencias de cada
estudiante y guiarlo para que sea capaz de desarrollar su autoaprendizaje integrando las
habilidades y destrezas que va adquiriendo. Opinamos que, debido a estos aspectosy a
la escasa informacién sobre como implantar estas ideas, todavia es posible encontrar
modelos de ensefianza transmisionistas que el profesor puede implementar facilmente y
sin necesidad de formacion adicional.

1.7.8 Enfoque socioconstructivista: Kiraly (2000a)

En su obra publicada en 2000, Kiraly abandona el enfoque cognitivista adoptado en
Pathways to Trandation (1995) y propone un enfoque socioconstructivista para la
formacion de traductores que concibe al estudiante como € elemento central del
proceso de ensefianza y aprendizaje y al profesor como orientador o facilitador durante
dicho proceso. El autor (2000a: 17), propone que la ensefianza de los futuros traductores
se conciba como un sistema de aprendizaje dinamico e interactivo, basado en el
concepto de empower ment, que supone un proceso dirigido a liberar al estudiante de la
dependencia del profesor y dotarlo del «poder» necesario para controlar su propio
aprendizaje. Desde esta perspectiva, en lugar de una transmision de conocimiento por
una sola via (el profesor), se promueve una interaccion multidireccional entre varios
participantes en una clase que generan conocimiento a través de la interaccion y del
didlogo con otros estudiantes y con el profesor.
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Figura 7. Una clase socioconstr uctivista (Kiraly, 2000a: 72)
1.7.8.1 Principios fundamentales del enfoque socioconstructivista

El modelo socioconstructivista del proceso de ensefianza y aprendizaje que Kiraly
(20008) aplica a la formacion de traductores se basa en los siguientes principios
fundamentales que desgranamos en este apartado: realidades y perspectivas multiples,
aprendizaje colaborativo, internalizacion, Zona de Desarrollo Proximo (ZDP),
participacion activa en un aprendizaje experiencial y auténtico, viabilidad, andamigje,
aprendizaje socio-cognitivo, transformacién y adquisicion de la CT, aprendizaje durante
todala vida y autonomia.

Las teorias socioconstructivistas ponen de manifiesto que los individuos solo pueden
concebir y comprender el mundo gue los rodea desde su propia perspectiva personal, ya
gue no es posible conocerlo de manera objetiva sino desde nuestra posicion privilegiada
como individuos Unicos que experimentan el mundo (realidades y perspectivas
multiples). Desde una perspectiva socioconstructivista, los individuos nunca estéan solos,
Sin0 gque aprenden a comunicarse y a pensar compartiendo y contrastando perspectivas
con otros miembros de la comunidad a la que pertenecen. En este sentido, el
intercambio entre realidades multiples en un entorno social genera debate, negociacion
y conlleva un cambio y crecimiento en cada perspectiva individual. Es decir, el
aprendizaje debe constituir un proceso interpsicologico fundamentalmente activo e
interactivo en el que los cambios culturales y sociales son el resultado de la interaccion
de perspectivas multiples. Partiendo de esta premisa, las implicaciones de este principio
en la formacion de traductores son evidentes: si, ademas de su labor como docentes, los
profesores también ejercen como traductores profesionales, podréan invitar a contexto
educativo a colegas y a otros profesionales de la traduccion, lo que permitira el
intercambio de perspectivas entre estosy los estudiantes (ibid.: 34-35).

El aprendizaje colaborativo constituye el segundo principio fundamental en que se
basan los enfoques socioconstructivistas. A pesar de que durante la interaccion y
didlogo con otros sujetos el individuo debe internalizar informacion y perspectivas de la
cultura y la sociedad, esto no significa que el aprendizaje sea un proceso individual.
Cuando los estudiantes trabajan de forma colaborativa con el profesor y/u otros
compafieros, por una parte crean significados entre ellos mientras que, por otra,
interiorizan significados de manera individual. En este sentido, es importante tener en
cuenta que el aprendizaje colaborativo no significa simplemente dividir el trabajo en
una tarea, sino que consiste en la consecucion conjunta de una tarea con el doble
objetivo de que cada miembro del grupo construya significado e internalice un
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conocimiento cultural y profesional. El profesor debe ser capaz de gestionar 10s grupos
y su papel se limita a observarlos y supervisarlos para intentar solucionar los posibles
problemas y maximizar los beneficios que dicha interaccion grupal comporta (ibid.: 36-
37) (véase apartado 4.2). En nuestra opinidn, esta tarea no es nada sencilla, de ahi la
complejidad que supone implementar este enfoque y, quizés, estas dificultades son las
razones por las que todavia encontramos metodologias de ensefianza transmisionistas en
la actualidad.

Kiraly (ibid.: 38-39) explica el concepto de internalizacion (appropriation) como un
proceso mutuamente constructivo que supone un didlogo entre un individuo y su
entorno social, cultural y fisico. Partiendo de esta premisa, €l aprendizaje implica la
internalizacion del conocimiento socio-cultural, proceso mediante el cual el
conocimiento interpersonal se convierte en conocimiento intrapersonal. Desde esta
perspectiva el aprendizaje es, pues, un proceso constructivo interactivo y no una
transmision de conocimiento. Extrapolado a ambito educativo, el concepto de
internalizacion es reciproco ya que no solo los estudiantes internalizan conocimiento
sino que también lo hacen los profesores. Si estos internalizan los puntos de vista de los
estudiantes, podran promover un proceso interactivo de didlogo entre ellos mismosy los
estudiantes. Asimismo, tendran la posibilidad de proporcionar a los estudiantes otras
perspectivas alternativas interesantes basadas en 10 que estos (los estudiantes) ya saben,
utilizando sus propias ideas, recontextualizandolas e introduciéndolas en el discurso en
el aula (ibid.: 39).

El concepto de Zona de Desarrollo Préximo (ZDP), introducido por Vygotsky (1978:
86) es «la distancia entre el nivel actual de desarrollo, determinado por la capacidad de
resolver un problema de manera independiente y el nivel de desarrollo potencial,
determinado mediante la resolucién de un problema con la ayuda o guia de un adulto o
en colaboracion con otros compafieros més competentes»®. Tomando como referencia a
este autor, Kiraly (2000a: 40) considera la ZDP como un espacio virtual de crecimiento
creado en una situacion de aprendizaje especifica que puede resultar en aprendizaje y,
por lo tanto, en desarrollo socio-cognitivo. La ZDP requiere la presencia de otros, ya
Ssean comparieros, profesores, padres, etc. para que cada estudiante (y el grupo en su
conjunto) pueda construir conocimiento nuevo que el profesor no ha definido
anteriormente. Como acabamos de mencionar, la ZDP supone la base para una
pedagogia aternativa en la que los profesores actan como catalizadores en la
construccion de conocimiento interpersonal e intrapersonal por parte de los estudiantes.

8 Nuestra traduccion del original en inglés.
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Asimismo, facilita el didlogo verdadero en el aula, considerando € espacio de trabajo
pedagdgico como un lugar para la socializacion y la construccion de conocimiento
(ibid.: 42). El concepto de guia 0 ayuda resulta fundamental para las primeras etapas del
aprendizaje en cualquier &rea y su necesidad disminuye conforme el individuo va
adquiriendo competencia en una determinada tarea. Con el tiempo, €l individuo es capaz
de autoayudarse sin la necesidad de una intervencion externa y, cuando domina
totalmente una competencia, puede gecutarla de manera automética sin ningun tipo de
intervencién o control externo y con poco control interno (ibid.: 40-41).

La participacion activa en un aprendizaje experiencial y auténtico, es decir, situar o
contextualizar el aprendizaje en una situacion auténtica, también resulta fundamental
para el socioconstructivismo. Si extrapolamos esta premisa a la formacion de
traductores, esto significa que la adquisiciéon de la CT necesaria para el desempefio de la
actividad profesional se llevara a cabo de manera mas efectiva mediante la realizaciéon
de encargos de traduccion auténticos con la ayuda o supervision de un traductor
profesional. El concepto de autenticidad de un encargo o tarea concibe el aprendizaje
COMO un proceso activo en vez de un estado, es decir, como un resultado de un proceso.
Desde esta perspectiva, €l aprendizaje no se puede extraer de las experiencias del
profesor y ser transferido a los estudiantes, sino que se concibe como una evolucion
continua que no puede finalizar simplemente con la ensefianza, ya que el conocimiento
es un proceso dinamico de construccion de significado. Asimismo, para que el
aprendizaje sea auténtico y productivo, el encargo o las tareas deben estar integrados en
una serie de actividades humanas més amplias y complejas (ibid.: 40-43).

El concepto de viabilidad sostiene que los individuos consideran vdélidas las
construcciones mentales de la realidad siempre y cuando sigan siendo Utiles para €llos,
por lo que cualquier alteracion de nuestra percepcion del entorno puede provocar la
modificacion de nuestras construcciones mentales. Dicho término manifiesta que €l
aprendizaje no es un intento de acercamiento a la verdad, sino de crear las herramientas
necesarias para poder actuar de manera eficaz con respecto a la realidad fisica y al
entorno socio-cultural del que formamos parte. Asimismo, este concepto considera el
aprendizaje como un proceso dindmico, es decir, desde esta perspectiva no adquirimos
destrezas y competencias una sola vez y para siempre, sino que vamos refinando y
dando forma a nuestro conocimiento conforme pasa el tiempo (ibid.: 44-45).

El concepto de andamiagje (scaffolding) hace referencia al apoyo, constructivo e

interactivo, que ofrece el profesor a los estudiantes para ayudarlos en la construccion
colaborativa de sus modelos mentales. Este elemento constituye uno de los principales
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fundamentos de los modelos sociocongtructivistas ya que resalta la idea de que el
profesor que sigue los principios constructivistas no se limita a proponer una actividad
para que los estudiantes la completen de manera individual, sino que les proporciona el
apoyo Yy guia necesarios para la consecucion de la misma. Dicho andamiaje es una
estructura flexible que surge en la ZPD como resultado de las continuas negociaciones
entre el profesor y los estudiantes (ibid.: 45-46), y se retira de manera gradual conforme
no va siendo imprescindible o necesario, de manera que el estudiante pueda completar
(individualmente o gracias a la colaboracion entre comparieros) las tareas propuestas sin
la necesidad de una ayuda externa. Por medio de la observacion participativa, el
profesor sera consciente del nivel de los estudiantes y los avances que experimentan, o
gue le permitird aplicar el andamigje en funcion de las necesidades de cada estudiante.
Si se proporciona de manera adecuada y sensata, permitird que los estudiantes aprendan
de manera auténoma. En este sentido, €l profesor no ofrecera soluciones preparadas de
antemano ni herramientas ya creadas para resolver los problemas que encuentran los
estudiantes durante el proceso de aprendizaje, sino que les ayudara a construir por ellos
mismos senderos de aprendizaje viables. El andamiaje representa un tipo de interaccion
profesor-estudiante totalmente diferente al planteamiento de una clase tradicional y
permite que el estudiante se convierta en agente de su propio aprendizaje (ibid.: 46-47).

Por su parte, latécnica del aprendizaje socio-cognitivo consiste en un proceso en el que
los estudiantes desempefian una préactica auténtica por medio de actividades de
interaccion social o se integran en ella. Si extrapolamos este principio a nuestro ambito
de estudio, €l desempefio de la traduccién permite que los estudiantes o futuros
profesionales adquieran una serie de destrezas y herramientas imprescindibles en el
mundo profesional de la traduccién mediante un trabajo auténtico. En este sentido, el
estudiante sera capaz de desarrollar un aprendizaje autonomo gracias a la posibilidad de
reflexionar sobre su propio trabajo comparandolo con la préctica de profesionales de
este campo. El éxito del aprendizaje socio-cognitivo depende de la capacidad que tienen
los estudiantes de controlar y supervisar su propio progreso, asi como de realizar los
cambios necesarios sin la necesidad de ayuda o guia. Esta capacidad de reflexion resulta
fundamental tras la finalizacion de los estudios, puesto que en el mundo laboral se
espera que €l traductor sea capaz de trabajar de manera independiente, resolver los
problemas de traduccién que surjan 'y ser un miembro productivo de un equipo capaz de
seguir aprendiendo de manera colaborativa en el entorno especifico de una empresa o
agencia de traduccion (ibid.: 47-48). Esto se pone de manifiesto en un estudio realizado
por Olohan (2007) sobre la repercusion de la préctica traductora en la economia de
varios paises (Reino Unido, Estados Unidos, Franciay Alemania), que considera que €l
método mas adecuado para conseguir los resultados de aprendizaje deseados es el
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aprendizaje colaborativo que implica trabajar en encargos o proyectos reales de
traduccion. De esta forma, los estudiantes aprenderan a afrontar dificultades y
experiencias de la vida real, adquiriran conocimiento, destrezas, pericia, autonomia y
desarrollardn su capacidad de trabajar de manera colaborativa, ademas de su
autoconfianza y el autoconcepto de ser traductores profesionales, aunque el peso de
cumplir con dichos requisitos recae en el traductor y no en la agencia de traduccién
(ibid.: 55, 59).

Kiraly (2000a: 49) percibe laCT como un conjunto de habilidades y destrezas creativas,
polifacéticas, en gran parte intuitivas y establecidas por la sociedad. Partiendo de esta
concepcidn, considera que los principales objetivos de la formacion de traductores
consisten en concienciar a los estudiantes sobre los factores que intervienen en la
traduccion, fomentar €l desarrollo del «autoconcepto» o conciencia de ser traductor, asi
como ayudarlos en la construccion colaborativa de herramientas adaptadas a las
necesidades de cada individuo gracias a las cuales seran capaces de desempefiar su
profesion tras finalizar su formacién como traductores. Desde esta perspectiva, no suele
existir una traduccion o proceso «correctos», ni una Unica estrategia para lograr una
solucion adecuada. Por lo tanto, € autor (ibid.: 50) considera que en lugar de ensefiar a
los estudiantes equivalentes de traduccion o estrategias «adecuados» para la blusqueda
de dichos equivalentes, el profesor deberia concienciarlos acerca de los factores que
intervienen en la traduccion de una amplia variedad de textos arraigados en situaciones
comunicativas especificas y crear con los estudiantes actividades de aprendizaje
auténticas que les permitan experimentar de primera mano el mundo profesional de la
traduccidon. Asimismo, el profesor deberia guiar a los estudiantes tanto en la creacion de
herramientas que se adapten a sus necesidades individuales como en el desarrollo de
destrezas cognitivas que permitan resolver los problemas de traduccion que encontrarén
en situaciones laborales futuras en las que no contarén con su ayuda (ibid.).

Otro concepto de vital importancia en un enfoque socioconstructivista es el
«aprendizaje continuado» 0 «aprendizaje a lo largo de toda la vida» (véase apartado
1.3). Como consecuencia de los cambios que se han producido actualmente en la
sociedad, el concepto tradicional de formar a los estudiantes exclusivamente durante su
carrera universitaria ha sido reemplazado por € concepto de educaciéon continuada, 1o
gue implica un mayor compromiso de aprendizaje y formacion continuada por parte del
individuo (Kelly, 2005a: 46). De ahi la importancia de que las instituciones académicas
intenten formar a futuros traductores responsables y capaces de aprender con
autonomia, proporcionandoles los instrumentos necesarios para que puedan alcanzar
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dichos objetivos, teniendo presentes las necesidades individuales de cada estudiante (La
Rocca, 2007: 27, 197).

Asimismo, los enfoques socioconstructivistas otorgan gran importancia al concepto de
«autonomia», que podria definirse como la capacidad y predisposicion de determinar
qué es «correcto» 0 «incorrecto» sin la ayuda de una autoridad externa, 1o que no
implica individualismo ni rechazo social (Kohonen, 1992: 18-19). En este sentido, €l
concepto de autonomia engloba la nocion de interdependencia, es decir, ser responsable
del comportamiento de uno mismo en el contexto social y la capacidad de colaborar con
otros y resolver conflictos de forma constructiva. Existen varios niveles de autonomia
en funcion de la participacion o implicacion de cada estudiante en las diferentes etapas
del proceso de ensefianza y aprendizaje. Por lo tanto, cuanto mayor sea el interés e
iniciativa de los estudiantes al realizar una actividad y su grado de responsabilidad en la
toma de sus decisiones con respecto a su aprendizaje, mayor sera su nivel de autonomia,
aspecto gque promueven los enfoques centrados en el estudiante (ibid.: 32). Mohan y
Smith (1992: 85-86) también respaldan este tipo de aprendizaje ya que se perfila como
el mas recomendado para aguellos estudiantes que no pueden asistir a clase, favorece las
distintas aptitudes y estilos de aprendizaje de cada individuo, incrementa su nivel de
motivacion y facilita la autonomia para una educacion posterior. Asimismo, el
aprendizaje auténomo permite que el estudiante «aprenda a aprender» y asuma
responsabilidad en las decisiones referentes a su propio aprendizaje, 1o que no significa
gue tenga que decidirlo todo por si solo (véase apartado 1.3).

1.7.9 Ultimos estudios sobre enfoques pedagogicos centrados en € estudiante

En los dltimos afios, observamos la aparicion de diversas propuestas o trabajos que
apuestan por un cambio del modelo educativo tradicional y prestan especial atencién al
papel del estudiante en el proceso de ensefianza y aprendizaje. La Rocca (2007) presenta
una propuesta didactica innovadora (el Taller de Traduccién) basada en un enfoque
colaborativo en la formacion de traductores, en el que propone la posibilidad de aplicar
las teorias socioconstructivistas y humanistas del aprendizaje a la ensefianza de la
traduccion en contextos universitarios. Dicha metodologia estd modelada sobre el
«Constructivist Workshop» propuesto por Kiraly (2000a: 62-64) y se basa en un estudio
de observacion del aula de lengua y de traduccion. Su experimento piloto pretende
experimentar una nueva metodologia didactica con una base epistemolégica
socioconstructivista con el objetivo de mejorar la calidad de la ensefianza de traduccién
del espaiiol al italiano. Asimismo, reflexiona sobre el proceso de enseflanza y
aprendizaje de la traduccion en la licenciatura en cuestion (Licenciatura en Turismo
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Cultural en la Facultad de Letras de Palermo), ademas de validar instrumentos de
observacion y recogida de datos para utilizarlos en futuras investigaciones (ibid.: 246).
Como instrumentos de recogida de datos cualitativos, la autora realiza una observacion
directa durante el Taller de Traduccion mediante un Diario de la Profesora, ademés de
utilizar cuestionarios (tanto en las clases de lengua como en las de traduccion)
completados por los estudiantes sobre la metodologia empleada. Las observaciones se
centran principalmente en la formacién y dinamicas de los grupos, la interaccion entre
los estudiantes dentro de los mismos y la accion de andamiaje realizada por la profesora
(ibid.: 262, 270, 274). Segun los resultados descritos por la autora, los estudiantes
participaron, negociaron y colaboraron con el grupo en gran medida, pues se percataron
de las ventgjas de esta forma de trabajo. Respecto a la accion de andamiaje, La Rocca
asumio un rol de guia e intervino exclusivamente en los grupos para ayudarlos a
encontrar sus propias soluciones a los problemas de traduccion encontrados, |0 que
facilitd que estos adquirieran una mayor autonomia de trabajo (ibid: 275-77). Como
principales resultados de su estudio, la autora observa que, por un lado, en las clases de
traduccion, los estudiantes de ambos grupos muestran una mayor resistencia al trabajo
en grupo que en las clases de lengua. Por otro, encuentra datos muy positivos en ambos
grupos en cuanto a la toma de conciencia, autonomia y motivacion. Los datos
confirmaron que la metodologia experimental utilizada por La Rocca conté con la
aceptacion de la mayoria de los estudiantes, a pesar de algunas dificultades que se
encontraron en las dinamicas dentro de los grupos (ibid.: 307-10).

Asimismo, en los ultimos afios, debido a la influencia y repercusion de las tecnologias
de la informacion en el mercado de la traduccién, la préctica profesional se ha
transformado y, como consecuencia, ha provocado la introduccion de nuevas técnicas y
métodos en la formacion de traductores a nivel universitario. Estas nuevas tecnologias
facilitan el desempefio de la profesion y son consideradas como indispensables por parte
de los empleadores, por lo que su inclusién en la formacion de traductores es de vital
importancia. Puesto que el mercado actual de la traduccion puede considerarse como
global, descentralizado, especializado, dinamico, virtual y exigente, los futuros
traductores deben ser capaces de trabajar con textos sobre cualquier temética, ser
competentes en una amplia variedad de herramientas informéticas ademéas de lo
suficientemente versétiles como para dominar todos los aspectos del proceso de
traduccion (Olvera et al., 2005). Como respuesta a estas necesidades, un grupo de
profesores de la UGR disefié un Modelo Profesional para la Didactica de la Traduccion
(MPDT) cuya aplicacion préactica tiene lugar en el contexto de las clases de traduccion
mediante el uso de una plataforma virtual (Olvera et al., 2003). Dicho modelo didactico
esta orientado a la profesion y para su aplicacion se utiliza la herramienta de trabajo
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colaborativo BSCW (Basic Support for Cooperative Work o Soporte Bésico para el
Trabajo Cooperativo) (Olveraet al. 2008: 261) (véase apartado 4.5.2).

La importancia de las nuevas tecnologias también queda patente con trabajos de
investigacion como el de Enriquez (2005) que, desde una perspectiva
socioconstructivista, propone un enfoque holistico para la ensefianza de herramientas
electronicas en la formacion de traductores, mediante la integracidn de la tecnologia en
cursos practicos de traduccion que promuevan el aprendizaje con y en entornos de
traduccion y tecnolégicos. Asimismo, Galan-Mafas y Hurtado (2010) también
presentan una propuesta didactica basada en un modelo virtual-presencial de ensefianza’
gue percibe el proceso de aprendizaje desde una perspectiva constructivista en la que el
estudiante es el centro del proceso de formacién y es capaz de comunicarse, discutir y
compartir informacion con el profesor y con el resto de sus compafieros. De esta forma,
la clase se convierte en una actividad creativa y colaborativa en la que los estudiantes
aprenden como aprender construyendo el conocimiento de manera activa mediante la
estimulaciéon del profesor, que acta como guia durante dicho proceso cuyo fin es
formar individuos auténomos capaces de adquirir informaciéon por ellos mismos y
juzgar la validez de la misma (ibid.: 198). Los resultados obtenidos revelan la validez y
las ventgjas derivadas de esta metodologia de ensefianza y aprendizaje entre las que
destacan la flexibilidad del tiempo, la libertad con la que los estudiantes pueden
organizar su carga de trabajo y el fomento de la autonomia y responsabilidad por parte
del estudiantado (ibid.: 217) (véase apartado 4.5.2).

1.8 Recapitulacion y conclusiones

La implantacion del EEES, que actualmente se encuentra en fase de consolidacion,
otorga a la educacion superior una dimension europea que conlleva la necesidad de
revisar los planes de estudios para adecuarlos a las nuevas necesidades educativas, asi
como de formacion por parte del profesorado que, en estos momentos de transicion
educativa, ha de ser capaz de utilizar metodologias que consideran al estudiante como
protagonista de su propio aprendizaje y que estén en consonancia con la realidad del
mercado laboral. En la actualidad esto supone un gran reto para los docentes y su éxito
depende en gran medida del interés que estos muestren, ya que no se ha investigado
demasiado sobre como implementar estas nuevas metodologias de ensefianza y
aprendizaje o aspectos fundamentales sobre cdémo proporcionar andamiaje (scaffolding)

° Implantado en las asignaturas de «Introduccion a la Traduccion (B-A)» y «Traduccion Cientifica-
Técnica(B-A)» enlaLTIl enlaUAB.
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para permitir que los estudiantes construyan conocimiento de manera colaborativa y
constructiva.

En este capitulo se pone de manifiesto la existencia de tres enfoques pedagégicos
principales en la formacion de traductores. 1) Los modelos transmisionistas o
tradicionales que consideran al profesor como el agente principal del aprendizaje y que
tienen una clara orientacion hacia e producto final, 2) Los modelos
transformacionales'® que se centran en el estudiante y el proceso de aprendizaje como
elementos principales de dicho proceso, que favorecen el aprendizaje colaborativo, y en
los que el profesor actlla como guia o facilitador, y 3) Los modelos transaccionales™
basados en la interaccidn y el trabajo cooperativo en equipo pero en los que el profesor
se sigue considerando un elemento clave del aprendizaje y tiene la Ultima palabra para
la resolucion de los problemas surgidos. Aungue estos enfoques se basan en premisas
opuestas, en la actualidad numerosos docentes suelen combinarlos dependiendo del
momento o fase del proceso de ensefianza y aprendizaje del que se trate e incluso, en
ocasiones, la integracion de diferentes metodologias puede resultar beneficioso para
dicho proceso.

La literatura estudiada pone de manifiesto que, en las Ultimas décadas, los modelos de
ensefianza basados en el estudiante que promueven el trabajo colaborativo se erigen
como un método alternativo e innovador a las clases magistrales que se centran en el
profesor como fuente exclusiva de autoridad y conocimiento (que todavia predominan
en la formacién universitaria). Autores como Piaget (1970) o Vygotsky (1978) ya se
postulaban como partidarios de los primeros modelos mecionados, ya que promueven la
participacion activa del estudiante en el proceso de aprendizaje mediante la
construcciéon y reconstruccién de conocimiento a través de su experiencia y la
interaccion con sus iguales. Tras una revision de la literatura existente sobre los
principales enfoques metodologicos en la formacion de traductores, destacamos las
siguientes propuestas. Delisle (1980/1984, 1993), Nord (1991/2005), Vienne (1994),
Gouadec (2003), Gouadec (en Kiraly et al., 2003), Gile (1995/2009), Kiraly (1995,
2000a), Robinson (1997/2003), Hurtado (1999/2003, 2007) y Gonzdalez (2003, 2004),
asi como las investigaciones méas recientes sobre enfoques pedagégicos (La Rocca,
2007) y la importancia de las tecnologias de la informacion en la formacién de
traductores (Olveraet al., 2003, 2008; Enriquez, 2005; Galan-Mafas y Hurtado, 2010).

1% Denominacion segiin Gonzélez (2004: 14).
! Denominacion seglin Gonzélez (2004: 14).
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Al respecto, observamos que modelos pedagdgicos como el de Delisle (1980/1984,
1993), Nord (1991/2005) y especialmente Gile (1995/2009), destacan laimportancia del
proceso de traduccion en contraposicion con el producto final o traduccion. En nuestra
opinién, el establecimiento de objetivos de aprendizaje claros y alcanzables que propone
Delisle (1980/1984, 1993) es un principio pedagégico basico necesario en la formacion
de traductores que también estd en consonancia con el enfoque sistemético adoptado por
Kelly (2005a: 12), ya que facilita la comunicacion entre profesores y estudiantes y
proporciona una base sobre la que evaluar el aprendizaje. Por su parte, de la propuesta
de Nord (1991/2005) destacamos su sugerencia con respecto a la evolucion hacia una
ensefianza y aprendizaje centrados en el estudiante, asi como la importancia que otorga
al realismo profesional mediante la simulacion de situaciones reales de traduccion que
consideramos que permiten al estudiante conocer lo que supone el desempefio de dicha
profesion. En este sentido, consideramos incluso mas recomendables las propuestas de
Vienne (1994), Kiraly (2000a) y Gouadec (2003), ya que se basan en la practica de
encargos auténticos para clientes reales recibidos por € profesor como profesional de la
traduccion, lo que permitird que el estudiante ponga en practica sus destrezas para
abordar problemas de traduccidon encontrados en textos que realmente se demandan en
el mercado de la traduccién. También consideramos de especial interés el enfoque
centrado en el proceso de traduccion propuesto por Gile (1995/2009), pues creemos que
es particularmente importante en las etapas iniciales del proceso de formacién que
analizamos en nuestro estudio, ya que los estudiantes podran progresar de manera mas
eficaz si prestan especial interés a las estrategias de traduccioén vy, si perfeccionan dicho
proceso, serén capaces de adquirir pericia profesional. Teniendo en cuenta las premisas
gue defendemos en nuestro estudio, y basandonos en los enfoques metodoldgicos mas
innovadores que conciben al estudiante como elemento principal del proceso de
ensefianza y aprendizaje y que favorecen metodologias como el trabajo colaborativo/
cooperativo, consideramos que el modelo socioconstructivista del proceso de ensefianza
y aprendizaje propuesto por Kiraly (2000a) se postula como uno de los mas indicados
para que €l estudiante reciba una formacion optima en Traduccion. La literatura
estudiada pone de manifiesto que este enfoque promueve el didlogo e interaccion entre
estudiantes y entre profesor y estudiantes, lo que permite la construccién conjunta de
significados. Asimismo, este enfoque destaca la necesidad de que el estudiante realice
encargos reales de traduccion para clientes reales y fomenta el desarrollo de la
autonomia gue este necesita para aprender a lo largo de toda la vida, aspecto que
consideramos fundamental en la sociedad actual y que también acentUan las propuestas
de Robinson (1997/2003), Kelly (2005d), Lachat (2005), Hurtado (2007) y La Rocca
(2007), entre otros. Por su parte, € enfoque por tareas recomendado por Hurtado
(1999/2003, 2007) y Gonzalez (2003, 2004), a igual que la propuesta de Delisle
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(1980/1984, 1993), también aboga por un disefio curricular basado en los objetivos de
aprendizaje. En nuestra opinion, este enfoque otorga una nueva dimension al papel del
profesor y del estudiante y destacamos su carécter integrador y globalizador de todos los
gjes del proceso educativo. Asimismo, en consonancia con las autoras, opinamos que la
participacion de los estudiantes en la seleccidn y el desempefio de las tareas aumenta su
nivel de motivacion durante el proceso de aprendizaje, por lo que recomendamos
encarecidamente su uso en la formacion de traductores. Finalmente, somos conscientes
de la influencia y repercusion que las tecnologias de la informacion han ejercido en el
desempefio de la practica profesional de la traduccion, por lo que consideramos de
especial relevancia los recientes enfoques pedagdgicos propuestos basados en el uso de
plataformas virtuales y herramientas de trabajo colaborativo (Olvera et al., 2003, 2005,
2008) y modelos de ensefianza virtual-presencial como el propuesto por Galan-Mafias y
Hurtado (2010).

Para concluir, a pesar de las diferencias evidentes que existen entre los distintos
enfoques pedagdgicos que hemos presentado en este capitulo, opinamos que son
compatibles y, por tanto, se pueden combinar dependiendo de los objetivos de
aprendizaje, las caracteristicas de cada estudiante, la fase del proceso de aprendizaje en
cuestion y el perfil del profesorado. De hecho Marco (2004: 75, 86), que rediza un
analisis comparativo del enfoque por tareas y del enfoque por proyectos en tanto que
métodos pedagdgicos para €l desarrollo de la CT, destaca que ambos enfoques son
caminos gue pueden converger en funcion de los principios basicos que rigen el proceso
de aprendizaje. Por otra parte, consideramos que dificilmente un profesor pondra en
practica exclusivamente un enfoque, sino que se decantara por una combinacion de
varias metodologias de ensefianza y aprendizaje dependiendo de su formacion y
seguridad, y su éxito dependera de la manera en que proporcione el apoyo necesario a
sus estudiantes para guiarlos durante el proceso de formacion.
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CAPITULO 2. ESTADO DE LA CUESTION SOBRE LA
COMPETENCIA TRADUCTORA

2.1 Introduccién

Las nuevas metodologias pedagogicas desarrolladas a partir de los afios ochenta han ido
adquiriendo cada vez un mayor auge debido a proceso europeo de convergencia
educativa derivado de la Declaracion de Bolonia (1999). En este proceso de reforma, el
concepto de «competencias» adquiere un papel fundamental y engloba tanto las
competencias generales, genéricas o transversales (aquellas comunes a todos los
programas universitarios que se pueden aplicar a cualquier disciplina y gracias a las
cuales el estudiante conseguira un desarrollo personal y lograra un empleo con mayor
facilidad) como las competencias especificas (aguellas que son inherentes a una
disciplina 0 campo determinados) (Kelly, 2005a: 34; Hurtado, 2007: 5). Debido a la
gran versatilidad y amplia formacion en competencias genéricas que ofrece la disciplina
de la Traduccidn, los traductores estan capacitados para desempefiar un extenso abanico
de actividades profesionales gracias a su gran flexibilidad y capacidad de adaptacion
(Kelly, 2005a: 34).

A pesar de que existen numerosos modelos de CT, tan solo algunos autores
proporcionan una definicién de dicho concepto, que suele basarse en la definicion de las
subcompetencias o componentes gue la conforman. AsimisSmo, como veremos en este
capitulo, existe cierta divergencia con respecto a la terminologia utilizada por diferentes
autores para hacer referencia a dicho concepto: «trandational [trandatory]
competence» (Wilss, 1976), «trandation competence» (Toury, 1984; Nord, 1991/2005;
Hewson y Martin, 1991; Campbell, 1998; Vienne, 2000; Neubert, 2000; PACTE, 2000,
20023, 2003, 2008, 2009, 20113, 2001b; Pym, 2003, 2006; Gonzalez y Scott-Tennent,
2005; Katan, 2008), «translation skill» (Lowe, 1987), «trandational competence»
(Pym, 1991, 1992; Neubert, 1994), «trandator competence» (Bell, 1991; Kiraly, 1995,
2000a; Hansen, 1997; Kelly, 2005a, 2007; Risku et al., 2010), «components of
Trandation expertise» (Gile, 1995/2009), «competencia traductora» (Hurtado, 19964,
1996b, 1999/2003, 2007; Presas, 1996, 1998, 2008; PACTE, 1998, 2001, 2002b, 2005;
Kelly, 1999, 2002a), «trandator abilities» (Hatim y Mason, 1997), «compétence
traductionnelle» (Vienne, 1998) o «compétence de traduction» (PACTE, 2007).

Pese a que, como sefiala Hurtado (1999/2003: 43; 2007: 171-72), existe una carencia de

estudios-empirico-experimentales sobre el funcionamiento de la CT y su proceso de
adquisicion, en la actualidad observamos intentos por cubrir estas lagunas con las
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investigaciones empirico-experimentales sobre la adquisicion de la CT realizadas por el
grupo de investigacion PACTE (2000, 2001, 2002a, 2002b, 2003, 2005, 2007, 2008,
2009, 2011a, 2011b) y el proyecto ACCI (2006-2009) llevado a cabo por e grupo de
investigacion AVANTI sobre el andlisis de los diferentes elementos que influyen en la
adquisicion de la competencia cultural e intercultural (véase apartado 1.1). A
continuacion, tras contextualizar el concepto de «competencias» en el EEES,
analizamos las principales aproximaciones y modelos de CT y cerramos este capitulo
sefialando las propuestas que estan en mayor consonancia con la concepcion de la Cl en
la que basamos nuestro estudio.

2.2 El EEES: El proyecto Tuning

Tuning Educational Structures in Europe es el proyecto de convergencia educativa de
mayor impacto llevado a cabo entre 2000 y 2004 por las Universidades Europeas para
responder al reto de la Declaracion de la Sorbonne (1998), la Declaraciéon de Bolonia
(1999), d Comunicado de Praga (2001) y la Conferencia de Berlin (2003). La creacion
y €l desarrollo del EEES supone un proceso de transformacion de los sistemas
educativos para crear un &rea de educacion superior integrada en Europa. Ante la
necesidad de una compatibilidad y comparabilidad del curriculo asi como de una
competitividad de la educacion superior en Europa, €l proyecto Tuning aspira a buscar
conjuntamente una mayor calidad en la universidad europea, através del andlisis de lo
que puede aportar la internacionalizacion creciente y de los impactos més positivos de
esta tendencia. Asimismo, pretende identificar e intercambiar informacion y mejorar la
colaboracion europea para €l desarrollo de la calidad, efectividad y transparencia. En
este sentido, el proyecto Tuning es una guia de lo que se considera «lo comin», para
gue los estudiantes de programas de intercambio y los profesionales puedan moverse
con mayor facilidad, fiabilidad y calidad en ese espacio (Gonzdlez y Wagenaar, 2003:
17-18, 25, 31).

En este proceso de reforma, tanto los perfiles académicos y profesionales que exige la
sociedad como los objetivos fijados por la colectividad académica asumen un papel
importante. El proyecto Tuning concibe los titulos en funcién de resultados de
aprendizaje y competencias comparables (genéricas o transversales y especificas) que
garantizan flexibilidad y autonomia en la construccion del curriculo, ademas de servir
de base para la formulacién de indicadores de nivel que puedan ser comprendidos
internacionalmente (ibid.: 26, 28, 72). Como hemos detallado en el capitulo anterior
(véase apartado 1.3), los resultados de aprendizaje hacen referencia a conjunto de
competencias y conocimientos que se adquieren durante diferentes unidades de estudio
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y que se espera que el estudiante domine, comprenda y demuestre tras completar un
proceso de aprendizaje. Por su parte, las competencias se conciben como la capacidad
de conocer y comprender (conocimiento tedrico de un campo académico), saber como
actuar (la aplicacion practicay operativa del conocimiento a ciertas situaciones) y saber
como ser (la manera de percibir alos otros y vivir en un contexto social). En el proyecto
Tuning las competencias especificas son de vital importancia para cualquier titulacion,
pues se relacionan con el conocimiento concreto de cada &rea temética o disciplina
académica y otorgan identidad y consistencia a cualquier programa. Por su parte, las
competencias genéricas o transversales hacen referencia a los atributos compartidos (p.
.. la capacidad de aprender o la capacidad de analisis y sintesis) que son comunes a
cuaquier titulacion y son considerados importantes tanto por los graduados como por
los empleadores. Estas competencias son imprescindibles puesto que las demandas de la
sociedad y las perspectivas de empleo se transforman constantemente, por lo que resulta
crucial que la universidad tenga en cuenta dichas necesidades cambiantes para el disefio
y redisefio de programas educativos. En el proyecto Tuning el concepto de las
competencias sigue un enfoque integrador, que entiende las capacidades como una
combinacion dinamica de atributos (relacionados con el conocimiento y sus
aplicaciones, aptitudes, destrezas y responsabilidades) que permiten un desempefio
competente como parte del producto final de un proceso educativo, |0 que se relaciona
con el trabajo realizado en educacion superior (ibid.: 80-81).

Como hemos mencionado anteriormente, una de las principales lineas del proyecto
Tuning consiste en proporcionar comparabilidad y comprension sobre las competencias
genéricas o especificas que los graduados deberian obtener al cursar una determinada
titulacion. De hecho, la capacidad de definir las competencias que se propone
desarrollar un programa o lo que se espera que los graduados conozcan, comprendan o
hagan, otorga mas transparencia a la titulacién, ademas de conseguir unos titulos mejor
definidos y sistemas de reconocimiento simples, eficientes y justos, capaces de reflejar
la diversidad de cualificaciones subyacente (ibid.: 77). En el proyecto Tuning se
[levaron a cabo dos cuestionarios en siete areas teméticas en dieciséis paises europeos,
con el objetivo de identificar las competencias genéricas y coOmo eran valoradas tanto
por los graduados como por empleadores y los académicos. Se elaboré una lista inicial
de 85 competencias genéricas, que compahias privadas e ingtituciones de educaciéon
superior consideraron pertinentes, y se clasificaron en tres grupos (ibid.: 81-82):

- Competencias instrumentales. competencias que tienen una funciéon instrumental

como las habilidades cognoscitivas, la capacidad de comprender y manipular ideas y
pensamientos. Este tipo de competencias incluyen las capacidades metodoldgicas (ser
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capaz de organizar €l tiempo y las estrategias para el aprendizaje, tomar decisiones o
resolver problemas) y las destrezas tecnoldgicas (relacionadas con el uso de maguinaria,
destrezas de computacion y gerencia de la informacion. Asimismo, se relacionan con las
destrezas linglisticas (comunicacion oral y escrita 0 conocimiento de una segunda
lengua).

- Competencias interpersonales. destrezas sociales relacionadas con las habilidades
interpersonales, la capacidad de trabajar en equipo o la expresién de compromiso social
0 ético. Asimismo incluyen capacidades individuales relacionadas con la capacidad de
expresar los propios sentimientos, habilidades criticas y de autocritica. Estas
competencias tienden a facilitar los procesos de interaccidn social y cooperacion.

- Competencias sistémicas. destrezas relacionadas con los sistemas como totalidad (p.
g.: la habilidad de planificar los cambios para que puedan disefiarse nuevos sistemas y
hacerse mejoras en los sistemas como un todo) y que permiten que el individuo sea
consciente de como se relacionan y se agrupan las partes de un todo. La adquisiciéon
previa de competencias instrumentales e interpersonales es necesaria para que el
individuo pueda desarrollar este tipo de habilidades.

La lista inicial de 85 competencias se redujo finalmente a las siguientes 30
competencias o destrezas, que formaron parte del cuestionario definitivo:

COMPETENCIASINSTRUMENTALES

* Capacidad de andlisis y sintesis.

» Capacidad de organizar y planificar.

 Conocimientos generales basicos.

« Conocimientos basicos de la profesion.

» Comunicacion ora y escrita en la propia lengua.

» Conocimiento de una segunda lengua.

» Habilidades bésicas de manejo del ordenador.

* Habilidades de gestion de la informacion (habilidad para buscar y analizar
informacion proveniente de fuentes diversas).

* Resolucién de problemas.

» Toma de decisiones.
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COMPETENCIASINTERPERSONALES

* Capacidad criticay autocritica.

* Trabajo en equipo.

» Habilidades interpersonales.

* Capacidad de trabajar en un equipo interdisciplinar.

» Capacidad de comunicarse con expertos de otras aress.
* Apreciacion de ladiversidad y la multiculturalidad.

* Habilidad de trabajar en un contexto internacional.

» Compromiso ético.

COMPETENCIASSISTEMICAS

» Capacidad de aplicar los conocimientos en la practica.
* Habilidades de investigacion.

* Capacidad de aprender.

» Capacidad de adaptarse a nuevas situaciones.

» Capacidad de generar nuevas ideas (creatividad).

* Liderazgo.

» Conocimiento de culturas y costumbres de otros paises.
« Habilidad de trabajar de forma auténoma.

* Disefio y gestion de proyectos.

* Iniciativay espiritu emprendedor.

* Preocupacion por la calidad.

 Motivacién de logro.

Tabla 3. Competencias instrumentales, interpersonalesy sistémicas seguin el proyecto
Tuning (ibid.: 83-84)

En este sentido, segiin los encuestados, las competencias més importantes que deben
desarrollar son la capacidad de andlisis y sintesis, la capacidad de aprender, la habilidad
para resolver problemas asi como la capacidad de trabajar autbnomamente y en grupo
(ibid.: 39-40).

Las competencias y destrezas genéricas propuestas en el proyecto Tuning son de vital
importancia debido a la reformulaciéon constante de las demandas de la sociedad, y
actlian como puntos dindmicos de referencia que ofrecen las siguientes ventgjas (ibid.:
34-38):
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1)

2)

3)

4)

5)

6)

Fomentan la transparencia en los perfiles profesionales y académicos de las
titulaciones y programas de estudio y favorecen un énfasis cada vez mayor en los
resultados. Las competencias funcionan como un principio orientador para la
selecciéon de conocimientos adecuados para objetivos especificos, que han de ser
mas dindmicos y acordes con las necesidades de la sociedad y del empleo.

Desarrollo de un nuevo paradigma educativo, centrado especialmente en el
aprendizaje y en la necesidad de la gestion del conocimiento, que supone una
educaciéon mas centrada en el estudiante y una transformacion del papel del profesor
0 educador. Este nuevo contexto educativo también conlleva una nueva definiciéon
de objetivos, un cambio en el enfoque de las actividades educativas, ademas de un
desplazamiento del énfasis en los suministros de conocimientos (input) a los
resultados (output) y un cambio en la organizacion del aprendizaje.

Demandas crecientes de una sociedad de aprendizaje permanente y de una mayor
flexibilidad en la organizacién del aprendizaje, que concibe la educacién como un
proceso ininterrumpido de aprendizaje permanente en el que la persona debe ser
capaz de manegjar el conocimiento, actualizarlo, aprenderlo y asimilarlo para poder
adaptarlo a situaciones nuevas y cambiantes. Desde esta perspectiva, el desarrollo de
las competencias genéricas aumenta las posibilidades de conseguir empleo.

Se tienen en cuenta la busgueda de mayores niveles de empleabilidad y de
ciudadania

Un impulso a la dimension europea de la educaciéon superior escenificada con el
EEES, en el que las universidades europeas consideran conjuntamente las
competencias y conocimientos, 1o que permite la comparacion de titulaciones en un
sistema basado esencialmente en dos ciclos principales.

Un lenguaje més adecuado para € intercambio y el dialogo con los interesados.

Tomando como base estas ventgjas, y a pesar de reconocer la importancia de las
competencias especificas, el proyecto Tuning incide en la mayor necesidad de
desarrollar las competencias genéricas o transversales con el objetivo de aumentar €l
nivel de empleabilidad de los futuros egresados y puesto que estas determinan e
influencian las competencias especificas de cada érea (ibid.: 50).
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2.3 Descripcion delos principales modelosde CT

A pesar de que existe un cierto acuerdo con respecto a determinados componentes de la
CT, encontramos una gran variedad de aproximaciones conceptuales y terminolégicas al
respecto en funcion de los enfoques o escuelas traductoldgicas a las que pertenece cada
autor (Kelly, 2002a: 13). A continuacion, pasamos revista a los principales modelos de
CT exigtentes y a sus componentes principales: Wilss (1976, 1982), Delisle (1980/1984,
1992), Roberts (1984), Toury (1984), Lowe (1987), Bell (1991), Hewson y Martin
(1991), Nord (1991/2005, 1992), Pym (1992, 2003, 2006), Neubert (1994, 2000), Gile
(1995/2009), Kiraly (1995), Hurtado (1996a, 1996b, 1999/2003, 2007), Presas (1996,
1998, 2008), Hatim y Mason (1997), Hansen (1997), Campbell (1998), Vienne (1998,
2000), PACTE (1998, 2000-2005), Kelly (1999, 2002a, 20053, 2007), Gonzdlez y
Scott-Tennent (2005), Katan (2008) y Risku et al. (2010). Llegados a este punto,
nuestro objetivo consiste en verificar si la Cl, el pilar de nuestro estudio, se incluye
como uno de los componentes de dichos modelos. Para ello, una vez presentados los
principales modelos de CT, cerraremos este capitulo con un apartado dedicado al
analisis de dichas propuestas y su pertinencia en funcion de nuestros objetivos de
investigacion generales y especificos.

2.3.1 El modelo de CT de Wilss (1976, 1982)

Wilss (1976: 118), define la competencia de transferencia o translatoria (trandational
[trandatory] competence) como la capacidad de reproducir adecuadamente textos
técnicos, generales y literarios en la LM. Para el autor (ibid.: 119), la traduccién es un
proceso de transferencia interlingtiistica que puede desglosarse en un nimero finito de
componentes basicos y que conduce de un texto escrito en la lengua origen (LO) a un
texto equivalente optimo en laLM que presupone el conocimiento sintactico, semantico
y pragmético-textual del TO. En una temprana aproximacion al concepto de CT desde el
punto de vista del disefio curricular, el autor (ibid.: 120, 1982: 58) propone un modelo
compuesto por ocho categorias de competencia que, a su vez, se dividen en dos
subcompetencias, una competencia de recepcion en la LO y una competencia de
produccion en la LM. Ambas subcompetencias, que son complementarias y constituyen
la base de la competenciatranslatoria, Sse unen en una supercompetencia que requiere un
amplio conocimiento sintactico, léxico, morfolégico y estilistico tanto de la LO como
delaLM y permite transmitir mensajes de unalengua aotra (ibid.):

e Competencia de recepciéon en la LO (source language receptive competence):
capacidad de descodificar y de comprender el TO.
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e Competencia de produccion en la LM (target language reproductive
competence): capacidad de utilizar los recursos linguisticos y textualesde laLM.

e Supercompetencia (supercompetence): capacidad de transferir mensajes entre los
sistemas lingiisticos y textuales de laCO y los de laCM.

2.3.2 El modelo de CT de Delisle (1980/1984, 1992)

Delisle (1980/1984: 235) concibe latraduccién como una actividad intelectual en la que
resulta indispensable dominar cuatro competencias. linglistica, enciclopédica, de
comprension 'y de reexpresion (compétence linguistique, encyclopédique, de
compréhension, de réexpression). El autor considera que la competencia linglistica por
si sola no es suficiente para postular equivalencias de mensgje y, por lo tanto, los
modelos tedricos basados exclusivamente en la linglistica general o descriptiva no
proporcionan una explicacion satisfactoria del fendbmeno dinamico y complejo de la
traduccion. Al conocimiento linglistico debe afiadirse la competencia enciclopédica, es
decir, el conocimiento sobre el mundo exterior, ya que para poder comprender y
reformular un mensaje es indispensable poseer también conocimiento extralinguistico.
Delisle (1980/1984. 235-36) hace referencia igualmente a la competencia de
comprension, que permite extraer la informacion del texto y el sentido de lo que quiere
decir el redactor del TO. Antes de poder reexpresar un texto en otro idioma, resulta
indispensable interpretarlo y comprenderlo, ya que el texto es la materializacion del
pensamiento. La interpretacion de un texto pone en juego todos los parametros de la
comunicacion escrita (autor, tema, funcion del texto y destinatarios) y, en cierto modo,
la competencia de la comprension supone la capacidad de sintetizar todos estos
pardmetros. Por lo tanto, es imposible traducir un texto sin interpretar el sentido del
mismo. No obstante, ademés de la competencia linglistica, enciclopédica y de
comprension, en la practica de la traduccion es necesario dominar la competencia de
reexpresion, ya que la reformulacion de un texto requiere una destreza manifiesta para
la redaccion. Teniendo en cuenta la importancia de la redaccién, conviene concebir el
aprendizaje de la traduccion de textos pragmaticos como un arte de reexpresion basado
en técnicas de redaccion. El talento creador del traductor més bien toma forma de una
gran habilidad para reexpresar la misma intencion en otro texto, paralo que el traductor
es relativamente libre en relacion con la eleccion de los medios linguisticos.
Pogeriormente Delisle (1992: 42) acepta como vélida la propuesta de CT de Roberts
(1984) (véase apartado 2.2.3), y destaca su gran similitud con la propuesta funcionalista
de Nord (1991/2005, 1992) (véase apartado 2.2.8).
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2.3.3El modelo de CT de Roberts (1984)

Roberts (1984), consciente de que un traductor es mas que un manipulador de lenguas,
incluye otras competencias adicionales a las propuestas inicialmente por Delisle
(1980/1984), y presenta un modelo de CT (ibid.: 172-73) basado en cinco componentes:

e Competencia linguistica (compétence linguistique): incluye tanto la capacidad de
comprender laLO como la calidad de la expresion lingtisticaen laLM.

e Competencia traslatoria o traductoldgica (compétence traductionnelle): engloba
la capacidad de entender la articulacion del sentido de un texto en la LO y de
reproducirlo en laLM sin deformarlo, evitando las interferencias linglisticas.

e Competencia metodoldgica (compétence méthodologique): comprende tanto la
capacidad de documentarse sobre un tema concreto para entender el sentido del
texto como la capacidad de encontrar y asimilar la terminologia propia de dicho
campo.

e Competencia disciplinar o temética (compétence disciplinaire): supone poseer un
conocimiento suficiente de algunas disciplinas basicas como la Economia o la
Informética para ser capaz de traducir textos pertenecientes a dichas &reas de
conocimiento.

e Competencia técnica (compétence technique): se refiere a la capacidad de utilizar
diferentes recursos y herramientas de traduccion como, p. €., procesadores de
textos, bases de datos terminolégicas y dictafonos entre otros.

2.3.4El modelo de CT de Toury (1984)

Para Toury (1984 88), la habilidad de traducir es innata, por lo que critica los modelos
de CT que perciben la actividad traductora como una capacidad que se adquiere y que,
desde su punto de vista, son idealistas y no reflgjan la realidad de dicha profesion.
Desde este punto de vista, € «traductor nativo» (native trandator) es aguel capaz de
traducir sin intervencion de formacién formal, en cuyo caso la CT estariaintegradaen la
competencia comunicativa general de una persona bilingtie. Partiendo de esta premisa,
la formacién de traductores consiste en intervenir en la evolucion natural de la CT para
gue el estudiante («traductor nativo») sea capaz de actuar de manera mas rapida y
efectiva a lo largo de un continuo que iria del «traductor incipiente» o novel (incipient
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trandator) al traductor profesional. Por lo tanto, Toury (ibid.) criticalos modelos de CT
gue se basan en las siguientes destrezas:

- Lacapacidad de descomponer o desglosar textos en funcién del tipo textual.

- Lacapacidad de jerarquizar rasgos o elementos de diferentes tipos en funcion de
su relevancia, es decir, la capacidad de jerarquizar entre elementos relevantes y
no relevantes.

- Lacapacidad de transferir de manera eficaz dichos rasgos o elementos segun su
orden de relevancia dentro de sus limites linglisticos y semicticos.

- La capacidad de componer o recomponer el texto en torno a los rasgos o
elementos transferidos. El texto resultante debe ser aceptable en laLM y en la
CM.

2.3.5 El modelo de CT de L owe (1987)

A pesar de que Lowe (1987) no ofrece un modelo de CT propiamente dicho, si establece
algunos elementos que forman parte de lo que el autor denomina trandation skill: la
capacidad de comprender la LO, la capacidad de comprender €l estilo y laintencion del
autor, la capacidad de transferir en la LM dicho estilo e intencion de manera precisa,
ademas del dominio de los aspectos culturales y sociolinglisticos de cada lengua de
trabajo (ibid.: 53). Asimismo, el autor (ibid.: 55-56) sugiere un perfil ideal de traductor
basado en la suma de las siguientes destrezas. (1) comprension lectora en la LO, (2)
capacidad de redaccion en la LM, (3) comprension del estilo de la LO, (4) dominio del
estilo de la LM, (5) comprensién de elementos sociolingliisticos y culturales en la LO,
(6) dominio de elementos sociolingliisticos y culturales en la LM, (7) velocidad y
capacidad integradora y (8) factor X (calidad dificil de alcanzar que genera una
traduccion claramente superior aotras).

2.3.6 El modelo de CT de Bell (1991)

Bell (1991: 43) define la CT (trandator competence) como el conocimiento y destrezas
necesarias para que el traductor pueda desempefiar su profesion, es decir, realizar una
traduccion. Segun Bell (ibid.: 36), como buen comunicador, el traductor debe poseer el
conocimiento y las destrezas que son comunes a todos los comunicadores pero en al
menos dos lenguas. Asimismo, el traductor debe conocer y controlar el conocimiento en
la LM, el conocimiento textual, el conocimiento en la LO, el conocimiento teméatico o
del mundo real y el conocimiento contrastivo, asi como la capacidad de descodificar
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(mediante la lectura) y codificar (mediante la escritura) (ibid.). En su intento de
especificar la CT, Bell (ibid.: 38-42) fundamenta su concepto de la misma en tres
elementos o caracterizaciones de la misma:

1) Una competencia bilingle ideal (ideal bilingual competence) basada en las
premisas de Chomsky y que Bell (ibid.) no considera adecuada.

2) Un sistema experto (expertise) que supone un enfoque menos abstracto y describe
la CT en términos de generalizaciones basadas en inferencias extraidas de la
observacion de la actuacion del traductor. Este sistema incluye: @) conocimientos de
base en la LO y en la LM, en tipologias textuales y un conocimiento tematico y
contrastivo y b) mecanismos de inferencia que permiten descodificar y codificar
textos.

3) Un modelo de competencia comunicativa (communicative competence) basado en
cuatro componentes que cubren el conocimiento y destrezas en competencia
gramatical, sociolinglistica, discursiva y estratégica. En cuanto a la competencia
gramatical, el traductor debe conocer las reglas de codificacion, el vocabulario, la
formacion de paabras, la pronunciacion, la ortografia y la estructura de la oracion
para poder comprender y expresar €l significado implicito en las unidades del habla.
La competencia sociolinglistica engloba las destrezas para producir y comprender de
forma adecuada las unidades del habla en contexto, es decir, en funcion del tema, la
posiciéon social de los participantes y los propdsitos de la interaccion. Asimismo, el
traductor debe dominar la competencia discursiva, es decir, la capacidad de combinar
formas y significado para lograr discursos orales o escritos unificados en diferentes
géneros, lo que depende de la cohesién en la formay la coherencia en el significado.
Finalmente, € traductor ha de poseer competencia estratégica, es decir, ha de
dominar las estrategias comunicativas utilizadas para mejorar la comunicacion o
compensar fallos ocurridos por una competencia insuficiente en uno o0 mas del resto
de componentes de la competencia comunicativa.

2.3.7 El modelo de CT deHewson y Martin (1991)

Hewson y Martin (1991: 52) aluden a una capacidad especifica (trandation
competence) que poseen todos los traductores en mayor o menor medida y que
determina la naturaleza de su trabajo. EI modelo propuesto por estos autores (ibid.) esta
compuesto por tres tipos de competencia. En primer lugar, no es posible realizar una
traduccion s no se posee una competencia interlinglistica adquirida (acquired
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interlinguistic competence) en al menos dos lenguas, asi como cierto conocimiento del
sistema de la lengua integrado dentro de una cultura. Las destrezas del traductor
dependen de su capacidad como mediador para impulsar la competencia intercultural,
gue este enfoque pretende organizar y mejorar. Para los autores, la traduccién no es un
medio para adquirir competencia en una segunda lengua, Sino que se trata de un medio
para consolidar ese conocimiento en relacion con la lengua nativa. La competencia de
derivacion (dissimilative competence) consiste en la aptitud para generar y derivar
relaciones y discursos homélogos, asi como la aptitud para definir y recrear normas
socioculturales. Esta competencia congtituye el objeto de la didactica de la traduccién
(ibid.). Finalmente, la competencia de transferencia (transferred competence) incluye
tanto la competencia de derivacion que posee el traductor como la que ha sido
acumulada a través de la documentacidn, como diccionarios y bases de datos y métodos
de traduccion. Aungue estos recursos son de incalculable valor y constituyen una
formula para la definicion de normas y una definicion mas concreta y adecuada del
proceso de traduccion, deben considerarse como herramientas instrumentales y nunca
como elementos determinantes (ibid.: 52-53).

2.3.8 El modelo de CT de Nord (1991/2005, 1992)

Nord (1991/2005: 260; 1992: 47), basandose en un modelo de andlisis textual que tiene
como objetivo guiar los pasos fundamentales del proceso de traduccion desde una
perspectiva funcionalista, sefiala como principales competencias requeridas por un
traductor la competencia de recepcion y andlisis del texto, la competencia de
documentacién, la competencia de transferencia, la competencia de produccion del
texto, la competencia de evaluacion de la calidad de la traduccién y la competencia
lingtiistica y cultural tanto en la LO como en la LM ', Todas estas competencias han de
desarrollarse durante un programa de formacion en Tl y para que este posea una
estructura légica, es necesario desarrollar los componentes que conforman la CT hasta
un determinado nivel en clases especificas, practicando, al mismo tiempo pero
posiblemente en otro tipo de clase, su aplicacion combinada. Esto quiere decir que la
clase préctica de traduccion tradicional en la que se aplica el conocimiento tedrico de
métodos y procedimientos a la traduccion de textos auténticos no es obsoleta, aunque
seria acertado sistematizar los objetivos de ensefianza y |levarlos a una progresion que
permita un control justo y razonable del progreso de aprendizaje (Nord, 1991/2005:
260). En este sentido, el modelo propuesto por Nord (1991/2005, 1992) resulta bastante
atil, aunque la intervencion del profesor es fundamental para optimizar el proceso de

12 Competence of text reception and analysis, research competence, transfer competence, competence of
text production, competence of trandation quality assessment and linguistic and cultural competence
(Nord, 1991/2005: 260, 1992: 47).
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aprendizaje del estudiante. Puesto que abarca los factores esenciales y las dimensiones
del proceso de traduccion, esta propuesta permite averiguar las prioridades de una tarea
de traduccion concreta, con lo que el profesor y los estudiantes pueden adoptar un
enfoque sistemético.

2.3.9 El modelo de CT de Pym (1992, 2003, 2006)

Pym (1992: 281) establece una distincién entre conocimientos comunes que los
traductores comparten con otros profesionales (gramética, retorica, terminologia,
conocimiento del mundo, sentido comin y estrategias comerciales, p. €., relacionadas
con la correcta facturacion) y la parte especificamente traslatoria (trandational
competence) de su préctica, que no tiene que ver exclusivamente con la competencia
lingliistica, sino que consiste principalmente en dos destrezas: la capacidad de generar
una sucesion de textos meta con méas de un término viable (texto metay, texto metap,
texto metag) para un TO, y la capacidad de seleccionar solo un término meta de esta
sucesion, de manera rdpida y con seguridad justificada, asi como de proponer este TM
como sustituto del TO para una funciony lector concretos.

En su obra de 2003, Pym pasa revista a diferentes modelos de CT e intentos de definir
dicho concepto desde diferentes puntos de vista (ibid.: 481): @) la concepcion de la CT
como una suma de competencias linglisticas, es decir, un modo de bilingtiismo, abierto
al andlisis linglistico de las dos lenguas de trabajo, b) un efecto de las demandas del
mercado debidas a gran un cambio social e histérico, c¢) los modelos
multicomponenciales conformados por destrezas linglisticas, culturales, tecnolégicas y
profesionales y desarrollados principalmente como consecuencia de las demandas de la
profesion y d) modelos que conciben la CT como una «supercompetencia» que destaca
y sobresale del resto de componentes. Pym (ibid.) pone en tela de juicio la tendencia
general a ampliar modelos multicomponenciales para incluir nuevas destrezas en la
formacion de traductores, ademés de cuestionar dichos modelos que vincula con un
perfil profesional méas especifico y excluyente. Partiendo de esta premisa, Pym (ibid.:
487) aboga por un perfil més flexible y abierto. A continuacion presentamos su
propuesta, una concepcion minimalista que propone un modelo de CT basado en dos
elementos (ibid.: 489):

e Lacapacidad de generar unaseriede masdeun TM (TMy, TM»... TM,) viable para
un determinado TO.
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e La capacidad de elegir solo un TM viable de dicha serie con eficacia y con la
suficiente confianza.

Este modelo minimalista basado en la produccion y eliminacién de alternativas puede
resultar Util pararesponder a los rgpidos y continuos cambios del mercado laboral (ibid.:
481). A pesar de que Pym (ibid.) admite que los traductores deben poseer un buen
conocimiento de graméica, retorica, terminologia, destrezas informéticas, sentido
comun, conocimiento del mundo, del trabajo en equipo y de las estrategias relacionadas
con este, entre otras, € autor considera que la parte traslatoria no es exclusivamente ni
lingliistica ni comercial sino, méas bien, un proceso de generacion y seleccion, es decir,
un proceso de resolucién de problemas que a menudo se realiza de manera automética.
Por lo tanto, Pym (ibid.: 491) concibe la CT como un proceso de eleccién entre varias
aternativas viables y la principal ventgja de esta concepcion minimalista de la CT
radica en todo aquello que no dice, es decir en sus propias limitaciones. Este modelo no
habla de un perfil profesional ideal, ni presupone que otras competencias principales se
combinen con esta, sino que presupone que dicha combinacién es cada vez més la
normay que la CT a menudo constituye un componente secundario de la variedad de
destrezas que se exigen de los profesionales interculturales (ibid.).

No obstante, en un trabajo posterior, Pym (2006) admite que es fécil reconocer una CT
y desglosarla en aptitudes, destrezas y conocimiento que deberia poseer un traductor
para llegar a ser competente, modelo que se podria utilizar en la formacién de
traductores.

2.3.10 El modelo de CT de Neubert (1994, 2000)

En una primera aproximacion a la CT (trandational competence), Neubert (1994: 412)
decide desglosarla en tres subcompetencias: competencia linguistica (linguistic
competence), competencia temdética (subject competence) y competencia de
transferencia (transfer competence). Para € autor (ibid.) la configuracion de las
competencias especificas es lo que distingue la Traduccién de otras areas de
comunicacion. En palabras de Neubert (ibid.) todos los comunicadores comparten la
competencia linglistica y temética, aunque la competencia de transferencia seria el
dominio o especialidad que distinguiria a los traductores del resto de profesionales. En
el desempefio de la actividad traductora, la competencia de transferencia domina o
controla al resto de competencias (lingliistica y temética), es decir, la competencia de
transferencia integra el conocimiento lingtistico y temético con el objetivo de satisfacer
las necesidades de transferencia. No obstante, la competencia de transferencia precisa
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del componente linglistico y tematico para poder llevarse a cabo de manera eficaz
(ibid.).

La investigacion posterior de Neubert (2000) es méas concreta en tanto en cuanto afiade
otros elementos o componentes que son fundamentales para la CT. El autor (2000: 5)
considera que los traductores no podran desempefiar su labor a menos que posean una
pericia que los distinga de otros profesionales de la lengua, que desglosa en siete
componentes secundarios (contextuales) y una competencia especifica (competencia
tradatorid) que se divide en cinco componentes principales que caracterizan la CT. Los
siete elementos secundarios incluyen: la complejidad (un aspecto que diferencia la
traduccion del resto de profesiones), heterogeneidad (habilidades muy diferentes entre
ellas que normalmente no se encuentran en ninguna carrera universitaria tradicional o
moderna), aprendizaje ilimitado (importancia de estar actualizado con respecto a fuentes
de documentacion o al uso de la lengua), aproximacion (se refiere ala imposibilidad de
gue los traductores sean totalmente competentes en todos los campos con los que tratan,
por lo que deben aproximarse a otros campos teméticos para llegar a entender el
contenido que deben traducir), creatividad (para abordar los diferentes problemas de
traduccidn), situacionalidad (capacidad para interiorizar situaciones de traduccion ya
vividas y enfrentarse a otras nuevas), historicity (capacidad de cambio para adaptarse a
situaciones continuamente cambiantes relativas a formas diferentes de enfocar la
traduccion y a cambios temporales y espaciales) (ibid.: 4-5). En esta segunda
aproximacion a la CT, Neubert (ibid.: 6) la desglosa en cinco componentes que se
interrelacionan entre ellos y que distinguen la traduccién de otras actividades
comunicativas. competencia linglistica, competencia textual, competencia tematica,
competencia cultural y competencia de transferencia (linguistic, textual, subject,
cultural and transfer competences). A pesar de que uno de los elementos béasicos de la
CT consiste en conocer practicamente a la perfeccion el sistema |éxico y gramatical de
laLOy LM, asi como los continuos cambios que se producen en las lenguas de trabajo
y €l repertorio linglistico para propositos especificos, la traduccion como actividad
requiere dominar muchos mas elementos aparte de la competencia linguistica (ibid.: 7-
8). Ademés de identificar peculiaridades linglisticas, gracias a su experiencia
profesional, los traductores deberian reconocer (e intentar interiorizar) rasgos textuales,
es decir, han de ser conscientes de que los vocablos y estructuras siguen determinados
patrones 0 estructuras cuando aparecen en determinados tipos 0 géneros textuales
(ibid.:8). Por otra parte, el nivel de especializacion de los textos cada vez es mayor, por
lo que resulta importante que € traductor esté familiarizado con varios campos
tematicos. No es necesario que el traductor conozca todo sobre un area especifica, sino
gue lo realmente trascendente es que sepa donde puede encontrar dicha informacion y
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como acceder a €lla (ibid.: 8-9). Asimismo, como especialista cultural de al menos dos
lenguas, el traductor debe actuar como mediador entre la cultura del emisor y la del
receptor. Los elementos culturales no solo estan presentes en textos literarios, sino que
también estan patentes en textos técnicos y el traductor ha de adaptarlos a las
peculiaridades culturales que caracterizan los distintos tipos textuales (ibid.: 10).
Finalmente, los traductores han de ser capaces de aplicar las técticas y estrategias para
transferir el TO en un TM que reproduzca fielmente el TO (ibid.: 10). Para Neubert
(ibid.: 6) la competencia de transferencia constituye el elemento principal de la CT ya
gue integra conocimiento linglistico, textual, tematico y cultural con el objetivo de
satisfacer las necesidades de transferencia. Teniendo todo esto en cuenta, resulta
evidente que el conocimiento y las destrezas que dominan los traductores son de
caracter ilimitado, por lo que esta profesion requiere un aprendizaje continuo que es
necesario nutrir précticamente adiario (ibid.: 13). Asimismo, el autor (ibid.: 15) destaca
la importancia de que el traductor establezca una atmaosfera de confianza mutua con los
iniciadores y clientes.

2.3.11 El modelo de CT de Gile (1995/2009)

Gile®® (1995/2009: 4), que no utiliza el término CT como tal, sino componentes del
conocimiento experto traslatorio (components of Trandation expertise), incluye en su
propuesta los siguientes componentes de la CT (ibid.: 4-5, 20):

e Dominio pasivo de las lenguas de trabajo pasivas. que debera ser mayor cuando
el nivel de traduccion (o interpretacion) sea superior. Este es el caso de los
traductores literarios que deben comprender e interiorizar tanto el significado basico
de los textos como el matiz de significado que expresa una eleccion Iéxica precisa e
ingeniosay su ritmo y musicalidad.

e Dominio activo de las lenguas de trabajo activas. a traductores e intérpretes de
gran nivel se les exige dominar esta competencia. A modo de ejemplo, a los
traductores técnicos se les pide que, ademés de transferir un texto de una lengua a
otra, posean una capacidad de redaccién profesional que les permita generar textos
publicables. Por su parte, los traductores literarios deben demostrar una capacidad
de redaccién similar a los escritores literarios.

e Conocimiento suficiente de la temética de los textos o discursos (o
«conocimiento del mundo» —world knowledge): en funcion del nivel de traduccién

13 Nétese que la obra de Gile (1995/2009) presta especial atencion alaformacion de intérpretes.
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exigido, la tematica de la traduccién y las condiciones laborales, el traductor (o
intérprete) debera poseer un mayor 0 menor «conocimiento del mundo». Los
traductores pueden abordar textos y temas de mayor especializacion si reciben la
ayuda de un experto o existen documentos pertinentes disponibles.

e Saber traducir: este componente, que se refiere @ marco conceptual y a las
destrezas técnicas de la traduccion y la interpretacién, implica la comprension de los
principios de fidelidad y de las normas de conducta profesional, asi como técnicas
para la adquisicién de conocimiento, mantenimiento de la lengua, resoluciéon de
problemas y toma de decisiones entre otras.

Finalmente, los traductores e intérpretes también deben cumplir determinados requisitos
intelectuales relacionados con aptitudes mentales.

2.3.12 El modelo de CT deKiraly (1995)

Basandose en un modelo psicolingistico del proceso de traduccion, Kiraly (1995: 108)
sugiere un modelo integrador de la CT (trandator competence) compuesto por tres
elementos:

e Conocimiento de los factores situacionales o involucrados en la situacion de una
traduccion especifica, en funcion del contexto o encargo de traduccion.

e Conocimiento relevante que posee el traductor para el desempefio de la actividad
traductora incluido el conocimiento linglistico (sintéctico, |éxico-semantico,
sociolinguistico y textual) delaLOy LM, cultural delaLOy LM y especializado o
temédtico del tema en cuestion.

e Capacidad para iniciar los procesos psicolinglisticos (intuitivos y controlados)
adecuados para redactar el TM y revisar que se trate de una traduccion adecuada del
TO (dedtrezas relevantes para €l desempefio de la actividad traductora).

Para Kiraly (ibid.: 109), la pedagogia de la formacién de traductores y la investigacion
sobre el proceso de traduccion deberian analizar exhaustivamente los contenidos de la
CT vy los procesos de automatizacion, ya que algunos de los componentes de la CT son
compartidos con personas bilingles y estudiantes o hablantes de lenguas extranjeras,
mientras que otros, como el conocimiento especializado de las estrategias de traduccion
no lo son. Partiendo de esta premisa, tanto los investigadores en formacién de
traductores como los profesores de Traduccion deberian estudiar como se puede
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transferir dicho conocimiento especializado de las estrategias de traduccion en el aulade
traduccion, como se relaciona con el conocimiento de una segunda lengua y cultura,
ademas de analizar el posible paso de determinadas destrezas controladas a un proceso
intuitivo.

2.3.13 El modelo de CT de Hurtado (1996a, 1996b, 1999/2003, 2007)

Hurtado (1996a: 34) subraya la idea de que la traduccidn no consiste exclusivamente en
un proceso de transcodificacion de una lengua a otra sino que, ademéas de resolver
problemas de caracter linglistico, € traductor ha de responder otro tipo de problemas de
diversaindole. La autora (ibid.: 34, 1996b: 39) propone un modelo de CT integrado por
cinco subcompetencias indispensables:

e Competencia comunicativa en dos lenguas. incluye tanto comprension escrita (u
ora s setratadeun intérprete) en laLO como produccionenlaLM.

e Competencia extralinglistica: engloba el conocimiento temético y cultural.

e Competencia relacionada con las aptitudes necesarias para una buena
comprensién y produccion de textos™: capacidad de andlisis y sintesis, claridad
expositiva, creatividad, riqueza expresiva y aptitudes deductivas y asociativas entre
otras.

e Competencia traslatoria o de transferencia: se refiere a la predisposicion a
realizar el cambio de una lengua a otra sin que se produzca ningun tipo de
interferencia segun la finalidad de la traduccion y las caracteristicas del destinatario.

e Competencia profesional'®: abarca aspectos relacionados con el desempefio de la
traduccion, el funcionamiento del mercado laboral, € uso de las nuevas tecnologias
asi como herramientas y aplicaciones Utiles desde el punto de vista de la Traduccion.

Pogteriormente, Hurtado (1999/2003: 43), remitiendo a sus investigaciones anteriores
(Hurtado, 1996a, 1996b) define la CT como el sistema subyacente de conocimientos y
habilidades necesarios para traducir y afade un nuevo componente a su propuesta
anterior, la competencia psicofisioldgica que incluye €l uso de recursos y habilidades

4 Posteriormente, Hurtado (1999/2003: 43, 2001/2004: 385) denomina este componente como
«competencia estratégi cax.

!5 posteriormente, Hurtado (Hurtado, 2001/2004: 385) denomina este componente como «competencia
profesional o de estilo de trabajo».
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como la memoria, los reflejos o la creatividad entre otros. Asimismo (ibid.: 43-44), la
autora denomina como competencia estratégica la capacidad de aplicar procedimientos
pararesolver los problemas encontrados durante el proceso de traduccion.

La competencia comunicativa en dos lenguas y la extralingtistica no son especificas de
la CT, sino que hacen referencia a elementos previos de la ensefianza de traduccion y
pueden poseerlas cualquier persona que conozca dos lenguas y tenga conocimientos
extralinguisticos. Sin embargo €l resto de competencias (competencia de transferencia o
tradatoria, profesional, psicofisiologica y estratégica) definen la CT y diferencian al
traductor de una persona bilinglie, de ahi la importancia de introducirlas en las etapas
iniciales de formacion de traductores. Entre €ellas destacan la competencia estratégica,
pues permite que el traductor resuelva los problemas con los que se pueda encontrar alo
largo del proceso de traduccion y, especialmente ocupa un papel central la competencia
de transferencia, pues en ella se integran todas las demés. La adquisicion de la CT
supone un proceso dinamico y en espiral, por lo que resulta de vital importancia que el
profesor establezca una gradaciéon para que se alcancen los objetivos, integrando las
distintas destrezas en funcion de las necesidades del estudiantado (Hurtado, 1996b: 39;
1999/2003: 44).

En 2007, Hurtado aplica el concepto de un modelo basado en competencias
(Competence-based training, CBT) al disefio curricular de la formacion de traductores,
basdndose en el modelo holistico y dindmico de CT propuesto por e grupo PACTE
(véase apartado 2.2.19). EI modelo CBT tiene como objetivo lograr una mayor
transparencia del perfil profesional en los sistemas formativos de educacién superior, un
mayor énfasis en los resultados del aprendizaje, una mayor flexibilidad y la integracion
de todos los aspectos de un curriculo. En el modelo CBT, las competencias son el
principal criterio para establecer pautas en el disefio curricular pero también para guiar
la secuenciacion de las unidades, asi como el establecimiento de las actividades de
aprendizaje y el sistema de evaluacion (Hurtado, 2007: 165). Basandose en la propuesta
de los objetivos de aprendizaje (Delisle, 1980/1984, 1993), Hurtado (ibid.: 177),
propone una nueva definicién para los objetivos de aprendizaje basada en competencias
especificas agrupadas en las siguientes categorias. competencias metodolégicas y
estratégicas, competencias contrastivas, competencias extralinglisticas, competencias
ocupacionales, competencias instrumentales y competencias textuales. Hurtado aplica
estas categorias de competencias en las asignaturas de «Introduccién a la Traduccién B-
A», «Traduccion Inversa A-B» y algunas asignaturas de «Traduccion Especializada»
(juridica, audiovisual, literaria'y localizacion, entre otras) principalmente para el disefio
detareasy la definicion de los criterios de evaluacion (ibid.: 178).
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2.3.14 El modelo de CT de Presas (1996, 1998, 2008)

Presas (1996), establece una diferencia entre la competencia bilingiie y la CT,
considerando esta Ultima como una competencia especifica de recepcion y produccidn
de textos. Segin su propuesta, € nlcleo de la CT consta de una competencia
pretraductora que se desglosa los siguientes conocimientos epistemoldgicos:
conocimiento de las dos lenguas, conocimientos culturales vinculados con dichas
lenguas, conocimiento enciclopédico, conocimiento tematico y conocimientos tedricos
sobre la traduccion. En su propuesta, Presas (ibid.: 229-32) separa los conocimientos
epistemolgicos que acabamos de mencionar de los conocimientos operativos, que
conforman la CT y se desglosan en competencias nucleares, tangenciales y periféricas.
Las competencias nucleares, que remiten a operaciones textuales, incluyen la recepcion
del TO (en lo que respecta a la identificacion de las distancias y de los problemas de
traduccion), la constitucion del proyecto de texto terminal (PTT) (concrecion del
objetivo y de la estrategia) y la produccion del texto terminal (TT) (operaciones de
transferencia y de resolucion de problemas). Las competencias periféricas hacen
referencia a la utilizacion de los instrumentos especificos para desempefiar el trabajo de
traductor y se dividen en: la capacidad de hacer una estimacion de las posibilidades de
realizar un trabajo asequible en funcion de los datos del texto, de las fuentes de
documentacion aceptables y del tiempo disponible, asi como la capacidad de evaluar y
usar diccionarios y fuentes de documentacion. Por su parte, las competencias
tangenciales, que estan relacionadas con el uso de los instrumentos de trabajo generales,
incluyen la utilizacion de tecnologias de edicion o autoedicion (ibid.: 231-32).

En 1998, la autora (ibid.: 131) describe su modelo de CT basado en los componentes
gue mencionamos a continuacion, prestando especial atencion a estadio inicial del
aprendizaje, la competencia pretraductora y su estadio final. Presas (ibid.) parte de la
base de que puesto que los estudiantes de traduccion conocen por lo menos su lengua
materna 'y una lengua extranjera, son bilingiies. En este sentido, cuando la autora (ibid.:
132) describe al bilingtie como futuro traductor no se centra en su conocimiento de
lenguas en general, sino en su grado de dominio de cada una de las destrezas. La
acotacion del concepto de bilinglie aplicado a la traduccion describe al futuro traductor
0 intérprete como alguien que conoce dos lenguas pero que va a especializarse en
determinadas destrezas. Asimismo, otro aspecto que la autora destaca en la descripcion
del bilinglie como futuro traductor es la estructura de su memoria, es decir, la relaciéon
que el hablante establece entre los elementos linglisticos y sus representaciones
mentales (ibid.), ya que considera que las destrezas linglisticas y la memoria
constituyen los fundamentos sobre los que se desarrolla la CT. Partiendo de estas
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premisas, los principales componentes de la CT destacados por Presas (ibid.: 133-34)
incluyen:

e Capacidad de formular un proyecto de TT, que englobaria tanto la capacidad de
recepcion del TO como la capacidad de produccion del TM.

e Capacidad de resolver problemas de traduccién de diversa indole derivados de las
discrepancias de carécter cultural, linguistico, textual, etc. entre el contenido del TO
y €l potencial expresivo delaLM.

e Competencias metodolégicas. la capacidad de utilizar adecuadamente los
instrumentos o herramientas de trabajo del traductor (diccionarios, textos paraelosy
fuentes de documentacién), de adquirir los conocimientos necesarios para traducir
un texto determinado, de sistematizar procedimientos de trabajo y de evaluar y
criticar traducciones.

e Digposiciones cognoscitivas. actitudes mentales como la capacidad de activar los
conocimientos sobre un tema, la creatividad, el espiritu critico o la curiosidad
intelectual.

En una investigacion posterior, Presas (2008: 213) analiza la adaptacion del sistema
universitario espafiol a los objetivos del EEES, que supone la adopcion de los supuestos
de la formacién por competencias. En este paradigma, la competencia se concibe como
la combinacién de los conocimientos declarativos y operativos que se pueden aplicar a
la resolucion de problemas, rasgos que coinciden con los modelos de CT mas
reconocidos en la formacion de traductores. Tras realizar un andlisis de dichos modelos,
Presas (ibid.: 213, 237-39) identifica cuatro factores que determinan una competencia y
que conforman el marco para formular las lineas generales de las competencias de los
estudios de GTI: la situacion de traduccion (cuyo denominador comidn es la
reproduccion textual escrita), los conocimientos que aplica el traductor en las
situaciones de reproduccion textual, las destrezas tanto cognitivas (fundadas en el uso
del pensamiento ldgico, intuitivo y creativo) como précticas (relacionadas con la
aplicacion de métodos 'y el uso de herramientas) y el grado de autonomia, que supone la
capacidad de traducir textos de un campo de conocimiento, un par de lenguas y un canal
especificos de manera eficaz y sin la necesidad de control externo.
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2.3.15 El modelo de CT deHatim y Mason (1997)

La propuesta de CT (trandator abilities) de Hatim y Mason (1997: 205) se basa en el
modelo de habilidad comunicativa de Bachmann (1990), que sefiala tres categorias de
conocimiento y destrezas, a saber: 1) competencia organizativa (organizational
competence), que comprende la competencia gramatical y textual, 2) competencia
pragmética (pragmatic competence), que engloba la competencia ilocutiva y
sociolingliistica y 3) competencia estratégica (strategic competence), que incluye la
capacidad de juzgar la pertinencia, la efectividad y la eficiencia, y planificar la
consecucion de los objetivos comunicativos. Para estos autores (1997: 205) e proceso
de traduccién consta de las siguientes tres fases que, pese a tener caracteristicas
particulares, interactian entre €llas. procesamiento del TO, transferencia y
procesamiento del TM.

TO ™
DESTREZAS DE T%iSNrSFf:IEEéAéSNgFA DESTREZAS DE
PROCESAMIENTO PROCESAMIENTO
Reconocimiento de la Renegociacion estratégica Establecimiento de la
intertextualidad mediante la adaptacién de intertextualidad
(género/discurso/texto) la (género/discurso/texto)

Localizacion de la Eficacia Establecimiento de la
situacionalidad (registro) Eficiencia situacionalidad (registro)
Pertinencia
Inferenciade la Creacion de la
intencionalidad En funcion de: intencionalidad

Organizacion de latextura | Lasespecificacionesdel | Organizacion de latextura

(eleccion [éxica, encargo segun € (eleccion Iéxica,
organizacion sintactica, destinatario organizacion sintactica,
cohesion) y laestructura (encargo de traduccién, cohesion) y laestructura
iniciador, etc.)
Evaluacién de la Compensacion de la
informatividad cumpliendo un: informatividad
(esté@ticaldinamica) (esté@ticaldinamica)
propésito retorico
en funcion del efecto (finalidad, objetivo) en funcion del efecto
previsto sobre: el lector previsto sobre: el lector del
del TO ™

Tabla 4. Destrezas del traductor (traducido de Hatim y Mason, 1997: 205)

Si desgranamos cada una de estas destrezas del traductor, la intertextualidad hace
referencia a las condiciones necesarias para que un texto sea inteligible, lo que implica
la dependencia de un texto como entidad semidtica sobre otro texto con e que el lector
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ya esta familiarizado (ibid.: 219). La situacionalidad se refiere a las caracteristicas que
distinguen una unidad discursiva de otra en términos de variacion en contexto en
relacion con el usuario linglistico (dialecto geogréfico, idiolecto, etc.) y/o uso
linglistico (campo o materia, tenor o nivel de formalidad y modo o lo oral vs. lo escrito)
(ibid.: 223). Atendiendo a esta definicion, la situacionalidad permite que la secuencia de
elementos lingliisticos cohesivos y coherentes de un texto sean adecuados a una
situacion especifica (ibid.: 20). Por su parte, la intencionalidad, es la caracteristica del
contexto que determina la adecuacién de una forma linglistica con el objetivo de
conseguir un determinado propdsito pragmético (ibid.: 219). La textura y estructura
estan relacionadas con la organizacion textual que permite que un texto sea un conjunto
y refleje una estructura coherente en un contexto especifico, por lo que incluyen
aspectos de la construccion de un mensaje como la cohesion (ibid.: 224-25). La
informatividad consiste en la medida en que un elemento o unidad discursiva es
imprevisible en un determinado contexto (ibid.: 218-19). En este sentido, cuanto menos
previsible resulta un elemento en un contexto, méas informacion suele comunicar (ibid.:
12). La efectividad, eficacia y pertinencia estan relacionadas con la posibilidad de
definir y crear la comunicacion textual (ibid.: 216). Es decir, la tarea comunicativa del
traductor ha de mantener la coherencia con un equilibrio entre lo que es efectivo (lo que
consigue el objetivo comunicativo), lo que es eficaz (Io que supone menos esfuerzo para
el lector), y lo que es pertinente en un contexto especifico para un propdsito y un
destinatario concretos (ibid.: 12). Por Ultimo, las especificaciones de latarea o encargo y
del destinatario se refieren ala necesidad de adaptar el TM a las necesidades del publico
destinatario (ibid.: 213).

Esta division del proceso de traduccidon en tres categorias (procesamiento del TO,
transferencia y procesamiento del TM) es en cierta medida artificial, puesto que estas
actividades se producen de manera simulténea, a menos parcialmente. Asimismo, se
produce un solapamiento de categorias y una influencia mutua entre los items
especificados en latabla, o que demuestra que cada destreza interactlia con otras.

2.3.16 El modelo de CT de Hansen (1997)

Hansen (1997: 205) define la CT como una combinaciéon de habilidades, destrezas y
conocimiento que se manifiestan en acciones especificas en situaciones y menciona una
serie de destrezas generales y especificas que deberia poseer todo traductor tanto en la
LO como en la LM (talento, valor, autoconciencia, independencia, concienciacion,
empatia, tolerancia, actitud y mentalidad abierta, precision, creatividad, capacidad de
seleccionar, criterio propio, responsabilidad y actitud critica) (ibid.). El modelo de CT
propuesto por esta autora (ibid.: 205-06) esta basado en tres elementos:
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e Competencia de transferencia (trandational competence): consta de una
competencia de transferenciaimplicita'y una competencia de transferencia explicita.
La primera, de carécter inconsciente, consiste en la capacidad de extraer la
informacion pertinente del TO teniendo en cuenta la intencionalidad del iniciador y
producir un TM que cumpla la misma funcion. La competencia de transferencia
explicita, de carécter consciente, engloba el conocimiento explicito de métodos de
traduccion (p. g.: traducciones literales, traducciones idiométicas o la eleccion de la
estrategia mas correcta), estrategias de traduccion (p. g.: estrategias de inferencia 'y
reduccion) y estrategias para reconocer y solventar problemas de traduccién y para
la evaluacion de un TM (p. g.: estrategias para evaluar la relacion entre la forma 'y
la funcién del TM y los conocimientos linglisticos y culturales de los destinatarios
del TM y las expectativas de estos).

e Competencia social, cultural e intercultural (social, cultural and intercultural
compentence): consta de un conocimiento implicito social y cultural tanto de la
propia cultura como de las otras sociedades, ademas de un conocimiento explicito
de las normas y diferencias sociales y culturales (p. g.: condiciones de vida, valores,
normas, costumbres, actitudes, sentimientos, prejuicios e intenciones de diferentes
sociedades).

e Competencia comunicativa (communicative competence): consiste en la capacidad
de comunicar y consta de una competencia pragmatica y linglistica. La primera
consiste en la capacidad implicita de utilizar el lenguaje de forma adecuada en
situaciones especificas, 10 que supone comprender un texto y la intencionalidad del
autor. Esto conlleva la capacidad de producir textos coherentes de acuerdo con la
funcion del mensaje, las necesidades del destinatario y las convenciones textuales.
Asimismo incluye el conocimiento explicito de estructuras comunicativas (normas
discursivas, tipos textuales) y un conocimiento de las estrategias de recepcion y
produccion y el uso de las mismas. Por su parte, la competencia linglistica consta
de un conocimiento linguistico implicito consistente en el dominio de los sistemas
lingliisticos y los mecanismos de la LO y la(s) LM(s), ademas de un conocimiento
explicito de lasreglas gramaticales y estilisticasde laLO y la(s) LM(9).

Todas estas competencias interactlan entre ellas y resulta imprescindible conseguir un
equilibrio con el objetivo de que el traductor posea una CT individual adecuada. En este
sentido, un individuo familiarizado con la lengua y cultura tanto de la LO como de la
LM no posee necesariamente una CT (ibid.: 207-08).
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2.3.17 El modelo de CT de Campbell (1998)

Campbell (1998: 6) proporciona tres maneras de conceptualizar la CT (trandation
competence) que se diferencian en funcion de su metodologia y objetivos. modelos
psicolégicos del proceso de traduccion, evaluacion de la calidad de las traduccionesy la
pedagogia de la traduccion. Atendiendo a los objetivos de nuestro estudio, nos
centraremos en la aplicacion del concepto de CT desde el punto de vista de la pedagogia
de la traduccién, que tiende a poner en primer plano las teorias de la ensefianza y el
aprendizaje (ibid.: 9). Campbell (ibid.: 152-54) propone un modelo, que considera
provisional y a que habria que afiadir mas elementos en caso de extrapolarlo a otras
areas o disciplinas, basado en tres componentes. competencia textual en la LM (target
language textual competence), disposicion (disposition) y capacidad de control
(monitoring competence). Partiendo de la investigacion empirica realizada en un grupo
de traduccién hacia la segunda lengua extranjera (arabe>inglés), el autor considera
como elemento clave de la CT la competencia textual o la habilidad para manipular la
LM utilizando la gramética y el 1éxico a nivel supraoracional. La disposicion se centra
en el comportamiento de los estudiantes en relacion con el dominio Iéxico y se basa en
un sistema binario de estrategia en el que el traductor puede insistir en tratar de
encontrar una solucion adecuada 0 puede contentarse con estrategias u opciones de
traduccion determinadas por la norma (ibid.: 107). Estos polos opuestos conllevan que o
bien el traductor opte por soluciones y estrategias mas arriesgadas o bien se decante por
opciones més conservadoras y seguras (ibid.). Finalmente, la competencia de control
(monitoring competence) descrita por este autor, no estd sustentada desde el punto de
vistatedrico y se basa puramente en el estudio empirico de un problema préactico. Segun
Campbell, esta competencia engloba larevision final de la traduccion y pretende aclarar
como se evalUa el proceso y el producto final (ibid.: 128-29, 153).

COMPETENCIA TEXTUAL EN LA LM

subestandar pretextual textual
DISPOSICION
soluciones arriesgadas vs. traductor resolutivo vs.
soluciones conservadoras traductor conformista
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CAPACIDAD DE CONTROL

falta de concienciacién sobre elevado nivel de concienciacion sobre
la calidad del producto final la calidad del producto final
estrategias de edicion poco efectivas estrategias de edicion efectivas

Figura 8. Modelo de CT de Campbell (traducido de Campbell, 1998: 154)

Este modelo también implica el desarrollo de los componentes con el paso del tiempo,
es decir, durante el proceso de aprendizaje sobre cémo traducir. Asimismo sugiere que
la CT esta formada por componentes relativamente independientes, ya que cada uno de
estos se relaciona con una faceta diferente del proceso de traduccion (ibid.: 154-55). La
competencia textual es una faceta de la competenciaen la LM, puesto que consiste en la
habilidad con que se hace uso de los recursos de la LM de manera especializada. Por su
parte, la disposicion refleja caracteristicas individuales del traductor que no guardan
relacion con la competencia linguistica, asi como la forma en que dichas caracteristicas
repercuten en la tarea de traducir. Finalmente, la capacidad de control esta relacionada
tanto con la competenciaen laLM como con un enfoque individual (ibid.: 155). A pesar
de gue estos componentes son relativamente independientes, pueden interrelacionarse
entre ellos (ibid.: 154-56). El estudio empirico en el que Campbell basa su modelo de
CT arroja interesantes conclusiones como que los componentes relativamente
independientes en que se divide la CT pueden utilizarse como base o elemento clave
para el disefio curricular y que los estudiantes alcanzaran diferentes niveles en los
distintos componentes que conforman la CT debido al desequilibro de sus destrezas
bilingles (ibid.: 163).

2.3.18 El modelo de CT de Vienne (1998, 2000)

Con el objetivo de destacar la importancia de las destrezas no linguisticas que deberian
desarrollarse en la formacién de traductores y basandose en un enfoque situacional que
describe lo que se espera del traductor en una situacion de traduccion, Vienne (1998)
propone un modelo de CT (le «noyau dur» de la compétence traductionnelle) basado en
cuatro elementos que excluyen el dominio linglistico (incluida la capacidad de analisis
textual y produccion textual). El primer elemento, la capacidad de analizar las diversas
situaciones de traduccion, consiste en decidir qué medidas se van atomar en funcion de
las respuestas proporcionadas por el emisor del TO sobre una serie de cuestiones. Por lo
tanto, para poder asegurar un nivel de calidad aceptable, resulta fundamental que el
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proceso de traduccion se inicie con la lectura'y un primer andlisis del TO que permita
conocer cuestiones indispensables para el proceso de traduccion (destinatario, contexto
de utilizacién, forma, etc.). Una vez transcurrida dicha fase, el traductor debe ser capaz
de comunicar al iniciador si esta capacitado para producir un TM que cumpla dichas
caracterigicas. Para €llo, en primer lugar deberd decidir cual es la estrategia de
documentacion adecuada para cada situacion y, a continuacion, evaluar y explotar los
recursos necesarios para la gjecucion de dicha tarea. Esta capacidad de administrar y
tratar la informacion incluye tanto la capacidad de documentarse sobre un tema y
asimilar la terminologia propia de un campo (capacidad metodoldgica), como la de
organizar la documentacion en funcién de las necesidades del mercado en las lenguas de
trabajo y de explotar, a nivel terminoldgico y fraseoldgico, los textos en cuestion. El
tercer elemento de la CT es la capacidad de justificar al iniciador del encargo de
traduccion las decisiones tomadas y nace de la necesidad que tiene el traductor de
aclarar cada situacion de traduccion con respecto a las soluciones adoptadas (eleccidn
terminoldgica, gjustes de contenido del TM en funcion del nuevo publico meta) durante
el proceso de traduccion. El cuarto elemento (capacidad de cooperar con otros expertos)
viene determinado por la necesidad que tienen los traductores de trabagjar con textos
cada vez mas especializados, ante lo que resulta imprescindible que cuenten con la
ayuda de expertos técnicos, juristas 0 médicos, entre otros, que puedan explicarles en la
LO cualquier concepto, principio o mecanismo que no comprendan (ibid.: 188-89).

En 2000, Vienne propone un modelo que pretende restablecer la importancia de los
factores de la situacion de traduccion que conlleva un iniciador o cliente, un traductor,
un revisor y, si es posible, un usuario del TT e incluso un lector del TT (ibid.: 92).
Seguin este modelo, el nicleo de la CT lo constituye la capacidad de analizar diversas
situaciones de traduccién lo que, a su vez, se desglosa en la capacidad de definir el
producto de traduccion apropiado y de establecer en términos generales una estrategia
de traduccion adecuada para la situacion de traduccion (ibid.).

2.3.19 El modelo de CT de PACTE (1998, 2000-2005)

Con el objetivo de cubrir la carencia de estudios de base empirico-experimental que
describan los componentes de la CT y la adquisicién en traduccién escrita, €l grupo
PACTE de la UAB esté realizando una gran labor investigadora en este sentido. En
2000, PACTE propone un modelo de CT (presentado por primera vez en 1998) mas
detallado que la propuesta inicial de Hurtado (1996a) que hemos descrito anteriormente.
En dicho estudio, PACTE (2000: 100, 2002a: 43) define la CT como «el sistema
subyacente de conocimiento, habilidades, destrezas y actitudes necesarias para traducir»
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y presenta un modelo holistico que, ademas de incluir los componentes ya aparecidos en
otros modelos anteriores (competencia linglistica en dos lenguas o competencia
bilinglle, competencia extralinglistica, competencia intrumental/profesional y
competencia de transferencia o traslatoria), introduce dos nuevos tipos de competencias:
la competencia psicofisiolégicay la estratégica (PACTE, 2000: 101-02, 2002a: 43-44):

e Competencia comunicativa en las dos lenguas. consiste en el sistema subyacente
de conocimiento y habilidades necesarios para la comunicacion linglistica. Consta
de una competencia de comprension en la LO y de produccion en la LM e integra
habilidades linglisticas, textuales, ilocutivas o discursivas y sociolinglisticas.

e Competencia extralinglistica: conocimiento general del mundo y conocimiento
especialista activado seguin las necesidades de cada situacion de traduccion. Como
subcomponentes incluye conocimiento implicito y explicito sobre la traduccion,
sobre dos culturas y conocimiento enciclopédico.

e Competencia instrumental/profesional: conocimientos y destrezas relacionadas
con las herramientas asociadas a la traduccion, e conocimiento del mercado y la
profesion del traductor. Esta competencia incluye subcomponentes como la
utilizacion de diversas fuentes de documentacion y nuevas tecnologias,
conocimiento sobre el mercado de la traduccion y el comportamiento de un
traductor profesional y la ética profesional.

e Competencia de transferencia: es el componente central que integra al resto de
competencias. Se trata de la capacidad de llevar a cabo un proceso de transferencia
de un TO a un TM teniendo en cuenta la funcion de la traduccion y las
caracterigticas del receptor. Esta competencia incluye capacidad de comprension,
capacidad para desverbalizar y mantener el TO y el TM en compartimentos
separados, capacidad de reexpresion asi como capacidad para llevar a cabo un
proyecto de traduccion.

e Competencia psicofisiolégica: capacidad de utilizar los recursos psicomotores
(lectura y escritura), cognitivos (memoria, creatividad, razonamientos 16gicos) y
actitudes psicoldgicas (curiosidad intelectual, perseverancia, autoconfianza, espiritu
critico).

e Competencia estratégica: relacionada con los procedimientos individuales,
conscientes e inconscientes, verbales y no verbales, utilizados para resolver los
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problemas encontrados durante el proceso de traduccion. Esta competencia incluye
estrategias como la distincién entre ideas principales y secundarias, el
establecimiento de relaciones conceptuales, la busqueda de informacién, la
paréfrasis y laretraduccion alaLO entre otras.

Todas estas competencias, que se relacionan entre si, se integran en todo acto de
traducir y estén sujetas arelaciones, jerarquias y variaciones. A pesar de que todas ellas
forman parte de la CT, esta propuesta otorga un papel predominante a la competencia de
transferencia y a la competencia estratégica. Mientras que la primera desempefia un
papel central puesto que integra al resto de competencias, la competencia estratégica
influye en todas las demas, ya que controla y compensa las deficiencias de otras
competencias e interviene cuando se detectan problemas o es necesario tomar
decisiones (PACTE, 2001: 41, 2002a: 44).
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Figura9. Modelo de CT de PACTE (2000: 101, 2001: 41)

Con respecto a proceso de adquisicion de la CT, el grupo PACTE lo concibe como un
proceso ciclico y dindmico de construccion de nuevo conocimiento sobre la base del
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conocimiento ya existente. Este proceso consiste en un proceso de reestructuracion y
desarrollo desde un conocimiento novato (competencia pretraductora) a un
conocimiento experto (CT), que precisa de una competencia de aprendizaje (estrategias
de aprendizaje) y en el que se lleva a cabo una reestructuracion de conocimientos
declarativos y operativos (PACTE, 2000: 104, 2002a: 44). En este sentido, la fase de
conocimiento novato supondria la adquisicion de las competencias, al menos
parcialmente, pero no se estableceria una interaccion entre estas, mientras que la fase de
conocimiento experto conllevaria una restructuracion de las competencias existentes
para ponerlas al servicio de la competencia de transferencia (PACTE, 2000: 104).

El modelo holistico de CT elaborado por el grupo PACTE en 1998, sufre algunas
remodelaciones en 2003 en funcion de los primeros datos obtenidos en la prueba
exploratoria realizada en 2000. Como consecuencia, se lleva a cabo una revision de la
definicién y las funciones de cada una de las competencias de traduccion incluidas en el
modelo anterior. En esta remodelacion (PACTE, 2003: 47, 2005: 574) se considera que
la CT posee los siguientes rasgos distintivos:

e Esun conocimiento experto que no posee todo hilingte.

e Esun sistema subyacente de conocimiento necesario para traducir.

e Esun conocimiento basicamente operativo y no declarativo.

e Estaformada por varias subcompetencias que actlan de manera relacionada.
e Lacompetencia estratégicatiene gran importancia.

Asimismo, como principales modificaciones destacan las siguientes (PACTE, 2003:
56):

e La competencia de transferencia no es simplemente una subcompentencia que
conforma la CT, sino que se trata de una capacidad especial que posee el traductor
experto y es la combinacion del resto de subcompetencias. Esta redefinicion de la
competencia estratégica conlleva una modificacién de las caracteristicas de la
subcompetencia linglistica y la subcompetencia estratégica.

e Con respecto a la subcompetencia linglistica, el traductor experto (bilinglie) posee
tanto la habilidad de pasar de una lengua a otra como de separar las dos lenguas que
estan en contacto.

e Lasubcompetencia estratégica desempefia un papel fundamental en la CT ya que se
utiliza para, entre otros, planear el proyecto de traduccién, activar, controlar y
compensar deficiencias del resto de subcompetencias, detectar problemas de
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traduccion, aplicar estrategias de traduccion, asi como controlar y evaluar tanto €l
proceso de traduccion como los resultados parciales obtenidos en relaciéon con el
TM pretendido.

Debido a su importancia en la CT, el conocimiento sobre traduccion, que
anteriormente formaba parte de la subcompentencia extralinglistica y la
subcompetencia instrumental/profesional, se incluye como una nueva
subcompetencia especifica

La subcompetencia psicofisiolégica adquire un estatus diferente del resto de
subcompetencias, ya que constituye una parte integral de todo € conocimiento
experto. Se considera més apropiado denominarla componentes psicofisiol dgicos.

Si la CT es conocimiento experto, deberia definirse en funcion de conocimiento
declarativo y procedimental.

Teniendo en cuenta estos parametros, € grupo PACTE (ibid.: 57-58) reformula su
definicion de CT, considerandola como un sistema subyacente de conocimiento
declarativo y principalmente procedimental necesario para traducir. Seguin esta nueva
revision, la CT consta de cinco subcompetencias y una serie de mecanismos o
componentes psicofisiol égicos:

Subcompetencia bilingtie: principalmente engloba el conocimiento operativo
procedimental necesario para la comunicacion linglistica en dos lenguas.
Comprende conocimiento pragmatico (convenciones pragmaticas necesarias para
llevar a cabo actos linglisticos aceptables en un contexto dado y que permiten usar
el lenguaje para expresar y comprender funciones y actos del habla), conocimiento
sociolinguiistico (convenciones sociolinglisticas necesarias para llevar a cabo actos
lingUisticos aceptables en un contexto dado, registros o variaciones relacionados con
el campo, € tenor y e modo y dialectos geogréficos, sociales y temporales),
conocimiento textual (textura o mecanismos de coherencia y cohesion, asi como
diferentes géneros textuales con sus respectivas convenciones, caracteristicas y
estructuras de oraciones) y conocimiento gramatical y Iéxico (vocabulario,
morfologia, sintaxis, fonologia y grafologia) en las dos lenguas de trabajo.

Subcompetencia extralinglistica: incluye el conocimiento declarativo, tanto

implicito como explicito, sobre el mundo en general y sobre ambitos particulares.
Abarca el conocimiento bicultural sobre la CO y la CM, el conocimiento
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enciclopédico sobre el mundo en general y conocimiento especifico en determinados
campos.

e Subcompetencia de conocimiento sobre traduccion: abarca conocimiento
declarativo, tanto implicito como explicito, sobre lo que es la traduccion y aspectos
de la profesion. Incluye conocimiento sobre como funciona la traduccion (tipos de
unidades de traduccion, estrategias y técnicas de traduccion y tipos de problemas) y
conocimiento relacionado con la préctica de la traduccion profesional (mercado de
trabajo: diferentes tipos de encargos de traduccion, clientes y destinatarios).

e Subcompetencia instrumental: se refiere a conocimiento procedimental
relacionado con el uso de fuentes de documentacion y la utilizacion de nuevas
tecnologias de informacién y comunicacion aplicada a la traduccion (todo tipo de
diccionarios, enciclopedias, graméticas, libros de estilo, textos paralelos y corpus
electronicos entre otros).

e Subcompetencia estratégica: hace referencia al conocimiento procedimental que
garantiza la eficacia del proceso de traduccion y la resolucion de los problemas
encontrados. Se trata de una subcompetencia esencial que controla el proceso de
traduccion, pues afecta a resto de componentes y permite que todos ellos se
interrelacionen entre si. Entre sus funciones se incluyen: planificar el proceso y
cumplir con el proyecto de traduccién (eleccion del método mas adecuado), evaluar
el proceso y los resultados parciales obtenidos en relacion con el proposto final,
activar las diferentes subcompetencias y compensar cualquier deficiencia encontrada
en ellas e identificar los problemas de traduccién y aplicar procedimientos para
resolverlos.

e Componentes psicofisiolégicos. se refieren a diferentes tipos de componentes
cognitivos, actitudinales y mecanismos psicomotores. Incluyen componentes
cognitivos (memoria, percepcion, atencion y emocion), aspectos actitudinales
(curiosidad intelectual, perseverancia, rigor, espiritu critico, conocimiento de las
habilidades de cada uno y confianza en ellas) y habilidades como la creatividad, el
analisis, lasintesis y el razonamiento légico.

Puesto que cualquier persona bilinglie posee conocimientos en dos lenguas y puede
poseer igualmente conocimientos extralingtisticos, el grupo PACTE (2005: 574)
considera que las subcompetencias especificas de la CT son la edtratégica, la
insrumental y la de conocimientos de traduccion. Aungue todas estas subcompetencias
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interactlian para formar la CT, la subcompetencia estratégica ocupa un lugar central ya
gue, ademés de reparar y corregir deficiencias, controla y evallia todo € proceso de
traduccion (PACTE, 2003: 45). Asimismo, la adquisicion de la CT requiere un proceso
de construccién y organizacién de todas estas subcompetencias (ibid.).

SUBCOMPETENCIA SUBCOMPETENCIA
BILINGUE EXTRALINGUISTICA
- ]
™ : i ’

Tl -
SUBCOMPETENCIA
ESTRATEGICA

."’ W_‘
L > “d
SUBCOMPETENCIA SUBCOMPETENCIA DE
INSTRUMENTAL CONOCIMIENTO SOBRE
TRADUCCION
COMPONENTES
PSICOFISIOLOGICOS

Figura 10. Remodelacion del modelo de CT de PACTE (traducido de PACTE, 2003: 59)
2.3.20 El modelo de CT de Kédly (1999, 2002a, 2005a, 2007)

Kelly (1999, 2002a, 2005a, 2007), que plantea un enfoque integrador de la CT desde el
punto de vista didactico para una propuesta de disefio curricular, en una aproximacion
define la CT como:
La macrocompetencia que constituye e conjunto de capacidades, destrezas,
conocimientos e incluso actitudes que reiinen los traductores profesionales y que
intervienen en la traduccion como actividad expertay que se desglosa en [una serie
de] subcompetencias (...), en su conjunto necesarias para € éxito de la

macrocompetencia (Kelly, 2002a: 14).

En este sentido, la definicién de la CT permite delimitar los objetivos generales de la
formacion, mientras que su subdivisién en subcompetencias 0 competencias parciales
permite establecer objetivos méas especificos (ibid.: 9-10). En esta aproximacion, la
autora (ibid.: 14-15) desglosa la CT en las siguientes siete subcompetencias:

91



La competencia interpersonal en laformacion de traductores en Espafia: un estudi o empirico-descriptivo
del trabajo colaborativo durante la primera etapa de formacion en Traduccidn e Interpretacion

92

Subcompetencia comunicativa y textual en al menos dos lenguas y culturas:
engloba las fases pasivas y activas de la comunicacion, asi como las convenciones
textuales de las diferentes culturas de trabajo.

Subcompetencia cultural: comprende tanto los conocimientos enciclopédicos
sobre los paises de las lenguas de trabajo correspondientes como |os valores, mitos,
percepciones, creencias y comportamientos y sus representaciones textuales.

Subcompetencia teméatica: abarca los conocimientos béasicos sobre diferentes
campos teméaticos en los que trabaja el traductor, lo que le permite que comprenda el
TO y acceda a la documentacion que necesita para desempefiar su labor.

Subcompetencia instrumental profesional: engloba el uso de fuentes
documentales de diversa indole y la valoracion de su fiabilidad, la blsgueda de
terminologia y la gestion de glosarios, bases de datos etc., ademas del manejo de las
aplicaciones informéticas mas Utiles para el desempefio de latraduccién (tratamiento
de textos, autoedicion, bases de datos, Internet, correo electrénico) y otras
herramientas como el fax o el dict&fono. Asimismo comprende los conocimientos
basicos para la gestion de la profesion (contratos, obligaciones fiscales,
presupuestos, facturacion), la deontologiay el asociacionismo profesional.

Subcompetencia psicoldgica: abarca el «autoconcepto» de ser traductor/a o
intérprete, la confianza en si mismo, la capacidad de atencion y de memoria, la
automatizacion de las tareas més habituales y la monitorizacion de la traduccion.

Subcompetencia interpersonal: comprende la capacidad para interrelacionarse y
trabajar profesionalmente en equipo, tanto con otros traductores y profesionales del
campo (documentalistas, termindlogos, revisores) como con otras personas
involucradas en el proceso de traduccion (clientes, autores y expertos en las materias
de traduccion entre otros).

Subcompetencia estratégica: engloba los procedimientos que se aplican a la
organizacion y a la realizacion del trabajo, a la identificacion y resolucion de
problemas, asi como alaautoevaluacion y alarevision.
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Competencia
estratégica
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mterpersonal psicofisiologica

Figura1l. Modelo de CT de Kelly (2002a: 15)

En esta figura observamos que las distintas subcompentencias que conforman la CT se
distribuyen en forma piramidal. Este modelo enfatiza especialmente la subcompetencia
estratégica’®, situada en el extremo superior de la pirdmide, puesto que deriva en la
toma de decisiones para la resolucion de los problemas de traduccion detectados. El
resto de subcompetencias se combinan e interrelacionan entre ellas formando la CT, lo
gue la distingue de otras actividades expertas. Para Kelly (ibid.: 16), tanto este modelo
de CT, como la mayoria de los modelos mencionados anteriormente, no son el resultado
de trabajos experimentales, sino intentos de describir y sistematizar la realidad de la
actividad de los traductores basados, en la mayoria de los casos, en la observacion de
esta

Kelly (20053, 32-33, 2007: 133-34) vuelve a abordar la CT de manera mas detallada,
proporcionando una division de la macrocompetencia en competencias en vez de
subcompetencias, asi como una denominacién méas especifica de las diferentes areas
competenciales. Estas (ibid.), especificadas a continuacidn, son necesarias tanto para la

' Denominada por otros autores como «competencia de transferencia» (Hewson y Martin, 1991; Nord,
1991/2005; Neubert, 1994, 2000; Hurtado, 1996b; Presas, 1996; Hatim y Mason, 1997; PACTE, 2000,
2002a, 2002b; Gonzalez y Scott-Tennent, 2005; Katan, 2008).
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adquisicion de la CT como para que €l estudiante sea capaz de desempefiar su labor
como traductor profesional (Kelly, 2005a: 162).
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Competencia comunicativa y textual en al menos dos lenguas y culturas:
comprende tanto la competencia activa y pasiva en las dos lenguas implicadas,
como €l conocimiento de la textualidad y el discurso, ademas de las convenciones
textuales y discursivas de las culturas en cuestion.

Competencia cultural e intercultural: incluye no solo el conocimiento
enciclopédico relacionado con la historia, la geografia, las instituciones, los aspectos
politicos, etc. de las culturas implicadas, sino principalmente los valores, los mitos,
las percepciones, las creencias, los comportamientos y sus correspondientes
representaciones textuales. Asimismo, comprende la capacidad para reconocer
problemas derivados de la comunicacion intercultural y la traduccion.

Competencia tematica: engloba los conocimientos béasicos sobre los campos
tematicos en los que es posible que el traductor desempefie su actividad profesional,
hasta el punto que le permitan comprender los TOs y acceder a la documentacion
especializada para poder solucionar un problema de traduccién.

Competencia instrumental y/o profesonal: incluye el uso de recursos
documentales de todo tipo, la blsqueda terminoldgica y la gestion de la informacién
para dicho propdsito, asi como la utilizacion tanto de herramientas informaticas
necesarias para la practica profesional (procesamiento de textos, edicion,
maquetacion, bases de datos, Internet, correo electrénico, etc.) como de
herramientas mas tradicionales (fax o dict&ono). Asimismo, comprende las
nociones basicas para la gestion de su actividad laboral: contratos, presupuestos,
facturacion, fiscalidad, cuestiones éticas y asociacionismo profesional.

Competencia actitudinal o psicofisioldgica: integra el autoconcepto, la confianza
en uno mismo, la capacidad de atencion/concentracion, la memoria y la iniciativa
entre otros.

Competencia social o interpersonal: abarca la capacidad de trabagjar tanto con
otros profesionales involucrados en el proceso de traduccién (traductores, revisores,
documentalistas, terminblogos, jefes de proyectos, maguetadores) como con otros
agentes ajenos a la profesion (clientes, iniciadores, autores, usuarios, expertos en el
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campo tematico). También comprende el trabajo en equipo o la capacidad de
negociacion y liderazgo.

e Competencia organizativa o estratégica: incluye destrezas relacionadas con la
organizacion y planificacion, la identificacion y resolucién de problemas, la
autoevaluacion y larevision.

En nuestro estudio seguiremos el modelo de CT propuesto Kelly (1999, 2002a, 2005a,
2007), ya que destaca algunos aspectos profesionales que no aparecen en otras
propuestas o descripciones de la CT que hemos descrito hasta el momento. En concreto
nos referimos ala Cl o alas destrezas mediante las que el traductor interactiia con otros
profesionales y agentes presentes en el proceso de traduccion. Como explica la autora
(2002a: 13), a pesar de que existe la creencia de que el traductor profesional desempefia
su labor en solitario, este se encuentra frecuentemente con situaciones en las que hade
saber trabajar en equipo con diferentes profesionales que participan en la actividad
traductora (documentalistas, termindlogos, revisores y otros traductores) e interactuar
con otros agentes involucrados en el proceso de traduccion (como el cliente o iniciador
de la traduccion, el emisor o autor del TO o expertos en la materia) y saber tratar de
forma profesional con estos. Por este motivo, resultaimprescindible que el traductor sea
capaz de saber gestionar dichas relaciones. Otros aspectos relacionados con la Cl que
pretendemos analizar partiendo de este modelo incluyen, entre otros, la capacidad de
liderazgo, la justificacion de las decisiones tomadas y la resolucion de posibles
conflictos derivados del trabajo en equipo, aspectos que guardan relacion con nuestros
objetivos de investigacion (véase apartado «lntroduccién» y apartado 8.2.1).

e Consderaciones generales sobre los componentes de la CT en el contenido
curricular en laformacién detraductores

Tras pasar revista a modelo de CT propuesto por Kelly (1999, 2002a, 2005a, 2007),
sefidlaremos algunos elementos comunes sobre el contenido curricular que la autora
recomienda tener en cuenta en los programas de formacion de traductores a pesar de que
este depende del propio contexto en el que se disefie en funcion de sus limitaciones y
del entorno. Para que €l disefio de un programa de traduccidn sea efectivo es necesario
tener en cuenta el nivel de competencia linglistica de los estudiantes, no solo enlaLM,
sino también en la LO por lo que, en determinados contextos, no es posible impartir
traduccion en las primeras etapas de formacion. Asimismo, es importante tener en
cuenta la combinacion linglistica de cada estudiante para evitar situaciones en las que
estudiantes nativos de una lengua se vean obligados a cursar asignaturas pensadas para
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hablantes nativos de otra lengua (Kelly, 2005a: 73). Por lo que respecta a la
competencia cultural, la mayoria de los programas de formacién de traductores incluyen
una asignatura sobre civilizaciéon de la LO y de la LM, con €l objetivo de que los
estudiantes adquieran conocimientos sobre la cultura de sus lenguas de trabajo. A pesar
de reconocer la utilidad del conocimiento enciclopédico que estas asignaturas
proporcionan sobre aspectos institucionales, histéricos y geogréficos de diferencies
sociedades, la autora (ibid.: 74) subraya que el concepto de cultura’’ abarca otros
elementos més importantes como adquirir competencia (know-how) en percepciones
culturales, valores, mitos, creencias y estereotipos tipicos las culturas con las que se
trabaja. Es decir, no solo mediante las asignaturas tradicionales sobre civilizacion y
cultura, sino que los estudiantes deberian adquirir una competencia cultural e
intercultural mediante la inmersion en otras culturas gracias a los programas de
movilidad e intercambio ofrecidos, sin olvidar que primero han de conocer en
profundidad su propia cultura (ibid.).

Asimismo, los traductores profesionales deben estar familiarizados con el uso de las
tecnologias propias de la traduccion y su efecto en el proceso de traduccion. Basandose
en la propuesta que Alcina publica con posterioridad (2008), Kelly (ibid.: 74-75)
considera que los traductores deberian dominar las siguientes éreas relacionadas con la
competencia instrumental: dominio de las aplicaciones, sistemas operativos, programas
informéticos y componentes fisicos de ordenador, la blusgueda de documentacion, la
edicion y el procesamiento de textos, las herramientas y los recursos linglisticos y las
herramientas de traduccion y de localizacion. Resulta imprescindible que los estudiantes
desarrollen estas competencias basicas que pondran posteriormente en préctica en el
desempefio de su actividad, aunque en relacion con las herramientas de traduccion, la
autora otorga mayor importancia a una formacion basica y comin que se podria
extrapolar a la mayoria de estas aplicaciones. En lo que respecta a grado de
profesionalizacion de los programas de formacion de traductores, hoy en dia resulta
frecuente la simulacién de la préactica profesional en los cursos de traduccion mediante
encargos de traduccion realistas, plazos y otros requisitos de entrega. Otra practica
extendida son los role-play en los que los estudiantes asumen diferentes funciones
(documentalista, termindlogo, traductor, revisor, jefe de proyecto) y, en ocasiones,
incluso se les pide que elaboren presupuestos y facturas o se les brinda la oportunidad
de que visiten agencias de traduccién, reciban charlas por parte de profesionales o
realicen précticas. Algunos autores (Mackenzie, 1998; Mackenzie y Vienne, 2000;

7 Para més informacion sobre e concepto de competencia cultural en la formacion de traductores véase
el proyecto ACCI (2006-2009) llevado a cabo por € grupo de investigacion AVANTI. Las tesis
doctoraes de Soriano (2007) y Mordn (2009) también proporcionan informacion de interés sobre la
repercusion de los programas de movilidad en laformacion de traductores.
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Kiraly, 2000a, 2005; Gouadec, 2003 o Vienne, 1994, 2000) incluso defienden la
realizacion de encargos de traduccion reales en clase, en los que los estudiantes asumen
la responsabilidad de llevar a cabo una tarea profesional real bajo la supervision del
profesor, obteniendo una remuneracion a cambio de su trabgjo. Kelly (ibid.: 76),
considera que este tipo de actividad puede resultar muy enriquecedora siempre y cuando
se realice en la Ultima etapa de formacion y bajo la supervision del profesor, aunque la
autora es consciente de las limitaciones de esta préactica y la posibilidad de que surjan
algunos problemas derivados de la competencia desleal.

En lo que respecta a la competencia tematica, todavia existe la idea de que este
conocimiento sobre un &rea es méas importante que la CT. Los propios traductores son
conscientes de que cuanto mayor conocimiento enciclopédico posean sobre un campo
determinado més fructifera seré la préctica de la traduccién especializada. De hecho, la
mayoria de las LTI o los nuevos GTI ofrecen asignaturas introductorias (bien como
asignaturas optativas 0 bien en otros departamentos o facultades) sobre determinadas
areas como la Economia, el Derecho o la Medicina, con el objetivo de que los
estudiantes adquieran un conocimiento basico de los principales conceptos que aparecen
en textos especializados y sean capaces de realizar busquedas documentales de mayor
profundidad sobre estos campos. No obstante, ha de tenerse en cuenta que esta
formacion especializada no se corresponde con €l nivel en que se imparte en
Licenciaturas o Grados especificos sobre estas éreas de conocimiento, y ha de estar
disefiada especificamente para traductores con el objetivo de que estos adquieran
destrezas relevantes relacionadas con la traduccion (ibid.: 76-77).

Finalmente, Kelly (ibid.: 77) destaca la importancia de incluir elementos actitudinales
en la formacién de traductores, que cada vez se incorporan en mayor medida graciasala
proliferacion de la ensefianza universitaria centrada en el estudiante y al reconocimiento
de la importancia de las competencias genéricas. Por este motivo, los programas que
reproduzcan entornos profesionales y promuevan una responsabilidad activa del
estudiantado en situaciones de traduccion fomentaran la adquisiciéon de la competencia
actitudinal, que incluye aspectos como el «autoconcepto» 0 la conciencia de ser
traductor y la autoconfianza, elementos clave en la formacién de traductores (ibid.).

2.3.21 El modelo de CT de Gonzalez y Scott-Tennent (2005)
Gonzédlez y Scott-Tennent (2005: 162) proponen un modelo de CT (trandation

competence) basado en los siguientes elementos o destrezas.
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Trabajo linguistico (language work): adquisicion y perfeccionamiento constante
de la(s) LO(s) y LM(s), conocimiento de la existencia 'y de las dificultades de las
interferencias.

Conocimiento enciclopédico (encyclopaedic knowledge): introduccion del tema en
cuestion relacionandolo con diferentes disciplinas, conocimiento cultural,
conocimiento de las convenciones de presentacion tanto en la LO como en la(s)
LM(s), ademas de la gestion de la terminologia.

Destrezas de transferencia (transference skills): reconocimiento y solucion de
problemas, creatividad y autoconfianza como traductores, conocimiento y uso de
estrategias y procedimientos de traduccion, capacidad para decidir sobre el grado de
fidelidad dependiendo del encargo de traduccién y la funcion textual, conocimiento
de las expectativas del cliente, capacidad para traducir con rapidez y calidad,
superacion de las dificultades o limitaciones encontradas, préctica de la traduccion
directa e inversa para satisfacer las demandas reales del mercado, asi como
destrezas de autoevaluacion y evaluacion entre iguales.

Destrezas de documentacion (resourcing skills): en papel, electronicas o humanas.

Destrezas informéticas (computer skills): familiarizacidon con las herramientas de
traduccion, traduccion asistida por ordenador, traduccion automatica asistida,
adquisicion de destrezas de busgueda electronica: bases de datos y acceso a fuentes
digitales, comunicacion a distancia unidireccional (p. €j.: paginas web) vy
bidireccional (p. €.: correo electrénico).

Destrezas profesionales (profesional skills): conocimiento de los derechos del
traductor, contratos, facturacion, familiarizacion con diferentes procesos de
revision, ademés de la mayor préactica profesional posible, interrelaciondndose con
los clientes.

2.3.22 El modelo de CT de Katan (2008)

Tras abordar algunas controversias de la CT principalmente derivadas de la terminologia
utilizada para hacer referencia a este concepto y de ladefinicion de la misma, Katan (2008)
propone un modelo multicomponencial que implementa en el programa de traduccién
especializada impartido en Universitadel Salento (Lecce) basado en la siguiente lista:
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COMPETENCIASLINGUISTICASY CULTURALESESPECIFICAS

Competencia textual

a) ComprensionenlaLO

- Identificacion de las principales funciones textuales

- Identificacion del lenguaje especializado asociado al texto

- Intencionalidad del autor/mensgje (finalidad ilocutiva)

- Identificacion del lector potencial y evaluacion del efecto perlocutivo del TO

- Digtincion entre las ideas principales y secundarias para el establecimiento de relaciones
conceptuales

b) Expresién enla LM

- Redaccion competente en una variedad de géneros corrientes

- Utilizacion de lenguaje especializado asociado al texto

- Redaccidn segiin normas directas/indirectas para crear un mensaje (finalidad ilocutiva)

- Creacion de un nuevo lector «modelo» y evaluacion del efecto perlocutivo

- Enfasis de las ideas principales y secundarias en funcién de un nuevo contexto de
situacion y cultura

- Egtablecimiento de relaciones conceptuales segiin las normas dela LM

Competencia extralingliistica

- Dominio bicultural (conocimiento contrastivo tanto de la CO como de la CM)
- Conocimiento de lasingtituciones

- Conocimiento de la cultura popular, mitos, literatura, etc.

- Précticas (verbales y textual)

- Orientaciones, valores, creencias

- Conocimiento temético y enciclopédico

- Asuntos de actualidad

- Temas especializados

COMPETENCIASTRANSLATORIAS O DE TRANSFERENCIA

Competencia detransferencia general o de mediacion

- Conocimiento de lasteorias de traduccion

- Capacidad de decidirse por una estrategia de traduccion

- Capacidad de vincularse y desvincularse (vincularse con el TO y el TM; desvincularse
para mediar)

- Deteccion de cuegtiones relacionadas con la traduccion (skopos o fin dltimo, lector,
iniciador, texto, etc.)

- Capacidad de traducir avista, resumir, etc.

- Capacidad de producir y defender un TM en un marco temporal limitado

Competencia detransferencia estratégica o de mediacion

- Edrategias de compensacion (andlisis componencial, reformulacion, omision,
explicacion, glosaetc.)

- Edtrategias terminoldgicas vinculadas a la cultura (préstamo, calco, sugtitucion)

- Traduccién de lenguaje abstracto/poético
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Competenciainstrumental/profesonal

Conocimiento y destrezas relacionadas con la practica de la traduccion profesional:

- Conocimiento basico de fuentes de documentacion: tesauros, correctores ortogréficos,
diccionarios, enciclopedias o0 herramientas web (motores de bulsgueda, catdlogos
bibliograficos)

- Nuevastecnologias. correo electrénico, chats, foros, memorias de traduccion (programas
de traduccion asigida), sisemas de gestion terminoldgica, autoedicion, reconocimiento
Optico de caracteres (OCR), €tc.

- Mercado laboral, practicas, conducta profesional, etc.

Competencia actitudinal

- Hexibilidad: apertura al cambio (en cuanto al uso de tecnologia, marcos temporales,
condiciones laborales)

- Creatividad paraproducir versiones alternativas

- Curiosidad hacia el mundo

- Dedtrezas dependientes del campo o disciplina: para una vision critica, perseverancia,
rigor, revision, correccion de errores, dominio de términos especificos

- Dedtrezas independientes del campo o disciplina: pensamiento lateral, vision global para
lograr la coherencia'y adecuacion de género

Tabla 5. Modelo de CT deKatan (traducido de Katan, 2008: s.p.)
2.3.23 El modelo de CT de Risku et al. (2010)

El nuevo perfil profesional del traductor derivado de las necesidades cambiantes de la
sociedad requiere individuos con una gran capacidad de resolver problemas, que sean
capaces de trabajar en equipo, aplicar su conocimiento para afrontar situaciones
interculturales complejas y generar asi capital intelectual. En la actualidad, los
traductores llevan a cabo diariamente tareas como coordinar equipos, investigar sobre
temas concretos, crear, gestionar y distribuir documentos y glosarios, trabajar con
sistemas de gestion de traducciones y con compafieros de profesion que se encuentran
en distintas partes del mundo y asesorar a clientes (Risku et al., 2010: 89). Partiendo de
estas premisas, estos autores clasifican los tipos de conocimiento exigidos a los
traductores en cinco categorias. 1) Conocimiento linglistico, comunicativo, textual, y
CT (language, linguistic, text skills, trandation competence), 2) Conocimiento cultural
y sobre el pais (country and cultural knowedge), 3) Conocimiento general y de temas
especificos (general and subject matter knowidege), 4) Conocimiento del cliente y del
mercado y de destrezas informéaticas (client and business knowedge) y 5) Dominio de la
tecnologia de la informacién (information technology and computer skills) (ibid.). A
continuacion, proporcionamos una tabla resumen que desglosa cada una de las
categorias mencionadas:
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Instrumentos para

Instrumentos para .
TIPO DE Aspectos [ ASDECtos no Iages_tlon del
CONOCI- ¥ T T conocimiento para
codificables conocimiento para codificables
MIENTO o aspectos no
aspectos codificables e
Destrezas Normas gramaticales, | Glosarios, memorias Conocimiento tacito Listas de
lingliisticas, | terminologia, detraduccién, bases de | del contexto, distribucion,
comunicativas, | convenciones datos, guias de estilo, variaciones en € afiliacion a
textualesy | profesionalesy pautas terminoldgicas, | significado, comunidades en linea
CT regionales, boletines informativos, | experienciade LO / y asociaciones de
convenciones y pautas | manuales, ontologias LM(s), comprension traductores, cursos
deregistroy escritura, del propésito dela de traducciony
estrategiasy traduccion, estrategias | herramientas de
metodologias de instintivas, culturales o | colaboracion,
traduccion, gestion de creativas participacion en
proyecto grupos de expertos y

comunidades de
préctica, congresos y
seminarios

Conocimiento
cultural y
sobre el pais

Exigencias o requisitos
econoémicos, juridicos
y hormativos,
diferencias linguisticas
tradicionales

Bases de datos, sitios
web con informacion
sobre € pais,
literatura, prensa local
y medios de
comunicacion

Conocimiento técito
delaCOy CM,
conocimiento
subyacente de
contextos complejos
(actitudes, cultura,
historia, etc.)

Asociaciones y
comunidades de
traductores, Camaras
de Comercio,
embajadas,
narraciones de
historias (de amigos
0 colegas)

Conocimiento
general y
tematico

Material de referencia,
revistas cientificas

Bases de datos,
publicaciones, portales
de conocimiento,
revistas especializadas,
mapas tematicos

Formacion en €
sentido mas amplio,
conocimiento general,
predisposicion
constante a aprender,
experiencia sobre d
mundo, curiosidad

Paginas amarillas,

bl ogs, brainstorming,
wikis, congresas,
seminarios

Conocimiento | Terminologia, Herramientas parala Estrategias de Herramientas de
del clientey | glosarios, contactos, gestion de proyectos, interaccion, relaciones | colaboracion,
del mercado | material dereferencia, | guias de estilo, alargo plazo entre paginas amarillas,
laboral guias de estilo sistemas de gestion cliente-traductor, formacion, trabajo en
informacién sobre € terminoldgica, confianza, estrategias | red, brainstorming
mercado laboral memorias de y destrezas de
traduccion, portales de | marketing
conocimiento o
sistemas de gestion de
relacion con los
clientes
Destrezas Herramientas de Manuales de usuario, Capacidad para Cursos, foros en
informéticas | comunicacion, manual es resolver problemas lfnea, comunidades,
y de autoediciony compleos listas de distribucion,
tecnologia de | traduccion, pautas de congresos,
la formato seminarios
infor macién

Tabla 6. Tipos de conocimiento exigidos a los traductor es (traducido de Risku et al., 2010:

91)
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2.4 Andlisisdelos principales modelos de CT y conclusiones

Aungue el término CT empez6 a utilizarse a mediados de los afios ochenta’® no fue
realmente hasta los afios noventa cuando se desarrollaron con mayor exhaustividad
diferentes modelos de CT. La literatura estudiada pone de manifiesto latendencia de los
autores a utilizar diferentes denominaciones para referirse a dicho concepto, aunque
parece existir cierta preferencia por las denominaciones «transation competence»
(Toury, 1984; Nord, 1991/2005; Hewson y Martin, 1991; Campbell, 1998; Vienne,
2000; Neubert, 2000; PACTE, 2000, 2002a, 2003, 2008, 2009, 2011a, 2001b; Pym,
2003, 2006; Gonzalez y Scott-Tennent, 2005; Katan, 2008) y su equivalente en espafiol
«competencia traductora» (Hurtado, 1996a, 1996b, 1999/2003, 2007; Presas, 1996,
1998, 2008; PACTE, 1998, 2001, 2002b, 2005; Kelly, 1999, 2002a) y «trandator
competence» (Bell, 1991; Kiraly, 1995, 2000a; Hansen, 1997; Kelly, 2005a, 2007;
Risku et al., 2010). En adelante, tomando como referencia dos de los modelos de CT
mas reconocidos y utilizados de los ultimos afios (PACTE, 1998, 2000-2005 y Kelly,
1999, 20023, 20053, 2007) *°, usaremos el término «competencia traductora» para hacer
referencia a dicho concepto y (basdndonos en la revision que Kelly (2007) realiza de su
primera propuesta de CT) nos referiremos a cada uno de sus componentes 0 areas
competenciales como «competencias» en vez de «subcompetencias». Por otra parte, €l
analisis y revision de la CT realizado en este capitulo pone de manifiesto la actual
carencia de estudios empirico-experimentales que recojan y analicen datos que
describan tanto los componentes de la CT vy lainterrelacion que se establece entre ellos,
como el funcionamiento de la CT y su proceso de adquisicion. Con el objetivo de cubrir
dicha laguna, el grupo PACTE (1998, 2000, 2001, 2002a, 2002b, 2005, 2007, 2008,
2009, 2011a, 2011b) ha llevado a cabo una serie de investigaciones empirico-
experimentales sobre la CT y su proceso de adquisicion. En esta misma linea, Orozco
(2000) también realiza una interesante y detallada investigacion sobre instrumentos de
medida para la adquisiciéon de la CT, mediante la creacion de tres instrumentos que
analizan la actuaciéon de estudiantes de primer curso, con respecto a problemas de
traduccion, errores de traduccién y su concepcion general de la traduccion.

Teniendo en cuenta las distintas propuestas de CT que hemos analizado en este capitulo,
nos centraremos en los principales puntos fuertes y débiles de dichos modelos y nos
decantaremos por aquellos que consideramos mas adecuados en funcién de nuestros
objetos de investigacion. La propuesta de Wilss (1976) consiste en un modelo
multicomponencial y cerrado de dieciséis categorias de competencia, principalmente de

'8 Nos gustaria destacar los siguientes modelos de CT propuestos en los afios ochenta: Wilss (1982),
Delisle (1980/1984), Roberts (1984), Toury (1984) y Lowe (1987).

19 Para una comparacion de los modelos de CT de Neubert (2000), PACTE (2000-2008) y Kdly (2005a)
véase Hague, Melby y Zheng (2011).
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caracter linglistico. Aunque consideramos que este primer planteamiento de la CT es
interesante desde el punto de vista linglistico, textual y cultural, preferimos tomar como
referencia otros modelos de CT més actuales y desarrollados. De manera similar, la
propuesta de Delisle (1980/1984), si bien deja constancia de la necesidad de cuatro
competencias para poder desempefiar la labor traductora, incide especialmente en la
importancia de la competencia linglistica, de comprension y reexpresion (comunes en
la mayoria de los modelos sobre CT), gracias a las cuales es posible comprender un
mensgje en la LO y expresarlo en la LM. Pogteriormente, Delisle (1992), admite como
vélido el modelo de CT de Roberts (1984) y destaca la similitud de su propuesta con €l
modelo funcionalista de Nord (1991/2005, 1992). El desglose de la CT propuesto por
Roberts (1984) pone de manifiesto que, a pesar de que la competencia linglistica
constituye un elemento base de la CT, a traductor se le exigen otras destrezas
adicionales como la competencia metodoldgica (capacidad de documentarse para
entender el TO) y la competencia técnica (capacidad de utilizar diferentes recursos y
herramientas de traduccion). Asimismo, segun este modelo, resulta complicado acotar €l
limite o alcance de la competencia exclusivamente lingtistica en comparacion con €l
resto de competencias que conforman la CT (ibid.: 73). Aunque consideramos que esta
propuesta es méas amplia y minuciosa que las anteriores, ya que incluye lo que podemos
considerar capacidades instrumentales o profesionales, no hace referencia a nuestro
objeto de estudio, es decir, la Cl. En relacion con la propuesta de Lowe (1987), de
nuevo consideramos que ho es tan minuciosa como otros modelos de CT puesto que no
hace referencia a la competencia estratégica ni a la competencia de trasferencia en el
sentido de comprender el TO y expresarlo en la LM teniendo en cuenta aspectos como
la funcién del TM o el receptor del mismo, por lo que descartamos basarnos en dicha
propuesta. Desde un enfoque funcionalista, Nord (1991/2005, 1992) propone un modelo
mas flexible, novedoso y Util desde el punto de vista profesional, en el que la
intervencion del profesor resulta de vital importancia para que el estudiante pueda
obtener el méximo provecho del proceso de aprendizaje. Este modelo, a pesar de incluir
componentes novedosos como la competencia de evaluacion de la calidad de la
traduccion, no incorpora los factores interpersonales, por lo que descartamos utilizar
esta propuesta como base de nuestro estudio. Por su parte, Pym (1992, 2003, 2006)
critica las propuestas multicomponenciales y ofrece un modelo minimalista basado en
dos competencias que, a pesar de derivar en un perfil profesional més abierto y flexible,
consideramos algo limitado teniendo en cuenta las nuevas metodologias de ensefianza y
aprendizaje promulgadas por e EEES. Tampoco estimamos que la propuesta de Gile
(1995/2009) sea la més adecuada para nuestro objeto de estudio, ya que el autor se
centra principalmente en ambito de la interpretacion. No obstante, consideramos de
especial interés los modelos revisados de CT propuestos por Hurtado (1996a, 1996b,
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1999/2003, 2007) y PACTE (1998, 2000-2005), que van mas ala que el resto de
modelos que hemos descrito en este capitulo, pues su objetivo consiste en realizar
investigaciones empirico-experimentales sobre la CT y su adquisicion. Asimismo, estas
propuestas (PACTE, 2003, 2005; Hurtado, 2007) incluyen subcomponentes novedosos
como la competencia estratégica, que controla todo el proceso de traduccion, la
competencia instrumental o profesional (sobre nuevas tecnologias y herramientas
asociadas a la traduccion, conocimiento sobre como funciona la traduccion y sobre la
practica profesional), asi como los componentes psicofisioldgicos implicados, que
poseen un estatus diferente del resto de subcompetencias ya que engloban las
habilidades psicolégicas y los mecanismos fisiologicos. A pesar de que consideramos
gue este modelo holistico y dindmico es una de las aproximaciones méas completas,
exhaustivas y validas de la CT en el panorama actual (sigue desempefiando estudios
empirico-experimentales a respecto en la actualidad: PACTE, 2008, 2009, 2011a,
2011b), no encontramos mencidn especifica a los componentes interpersonales que
analizamos en nuestro estudio, por lo que nos decantaremos por otras propuestas que
incluyan dichos componentes. En este sentido, Vienne (1998: 188-89, 2000: 92) es uno
de los primeros autores en hacer referencia a dichos factores al incluir la capacidad de
cooperar con otros expertos para poder desempeiiar la actividad traductora como uno de
los componentes que integran su modelo de CT (véase apartado 3.3). Asimismo, el
modelo de CT propuesto por Kelly (1999, 2002a, 2005a, 2007), ademas de abarcar
componentes como la competencia estratégica, la competencia profesional e
instrumental, y la competencia actitudinal o psicofisiolégica, es una de las primeras
propuestas que incluyen la Cl o social como uno de los componentes que integran la
CT. Esta competencia, que incluye tanto la capacidad de interrelacionarse en equipo
como de trabajar con otros profesionales y agentes involucrados en el proceso de
traduccion (Kelly, 2005a: 33, 2007: 134) congtituye €l pilar de nuestro estudio, por lo
gue consideramos gue dicho modelo es el que mejor se adapta a nuestras demandas de
investigacion. Asimismo, la propuesta de la autora (ibid.) es de caracter dinamico y
flexible y, predominantemente, pedagdgico. Otros autores como Neubert (2000), a pesar
de presentar modelos similares a los mencionados en este capitulo (competencia
linglistica, competencia textual, competencia temdtica, competencia cultural y
competencia de transferencia), también son conscientes de la importancia de los
aspectos interpersonales (concretamente e trabajo colaborativo) en la formacion de
traductores, pues consideran que €l traductor debe establecer una atmosfera de
confianza mutua y estrecha cooperacion con los iniciadores y clientes. Finalmente,
modelos de CT maés actuales como el de Risku et al. (2010) también merecen especial
atencion ya que hacen referencia, implicita y explicita, a los aspectos interpersonales.
Por una parte, como uno de los conocimientos exigidos a los traductores, los autores
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consideran imprescindible dominar herramientas de colaboracion desde el punto de
vista de las fuentes de documentacidn, ademas poseer conocimiento sobre el clientey el
mercado, |0 que se plasma en el desarrollo de estrategias de interaccion con el cliente,
un ambiente de confianza y el establecimiento de una estrecha relacién a largo plazo
entre e cliente y el traductor® (véase apartado 3.3).

% pagra un andlisis més detallado sobre la importancia que adquieren las redes sociales o conexiones
establecidas con otros agentes involucrados en € proceso de traduccién remitimos a reciente trabajo de
Risku et al. (en prensa).
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CAPITULO 3. ESTADO DE LA CUESTION SOBRE LA
COMPETENCIA INTERPERSONAL

3.1 Introduccién

Tomando como punto de partida el marco del EEES (véanse apartados 1.3 y 2.2),
observamos un interés creciente con respecto a los factores interpersonales que se
pretenden desarrollar por medio de propuestas pedagdgicas innovadoras y de caracter
flexible basadas en la participacion activa por parte de los estudiantes y la colaboracion
entre estos. Mediante un disefio curricular de educacion superior en el que priman las
competencias, se pretende proporcionar una formacion interdisciplinar que permita
alcanzar un desarrollo profesional y cuyo objetivo consiste en favorecer la
empleabilidad e insercion en el mercado laboral, asi como oportunidades equitativas en
este sentido. En relacion con los factores interpersonales, somos conscientes de que,
ademas del trabajo en equipo, la Cl abarca otras destrezas que tienden a facilitar el
proceso de interaccion social y cooperacion. De hecho, el proyecto de convergencia
Tuning (véase apartado 2.2) proporciona una detallada clasificacion en la que la Cl
comprende varios procesos de interaccion social y cooperacion que incluyen las
habilidades interpersonales, el trabajo en equipo, la capacidad de trabajar en un equipo
interdisciplinar y de comunicarse con expertos de otras &reas. Segun esta propuesta, la
Cl también incluye la capacidad critica y de autocritica, la apreciacion de la diversidad
y multiculturalidad, la habilidad de trabajar en un contexto internacional, asi como un
compromiso social o éico (Gonzalez y Wagenaar, 2003: 82, 84). Si nos cefiimos al
ambito de la formacion de traductores, segin el modelo de CT propuesto por Kelly
(1999: 148, 2002a: 15, 2005a: 33, 2007: 133-34) (véase apartado 2.2.20), la Cl o social
engloba la capacidad de trabajar tanto con profesionales involucrados en el proceso de
traduccion (traductores, revisores, documentalistas, termindlogos, gestores de
proyectos, maguetadores) como con otros agentes (clientes, iniciadores, autores,
usuarios o expertos en el campo tematico). Asimismo abarca otras destrezas como €l
trabajo en equipo o la capacidad de negociacion y liderazgo (ibid.). No obstante,
teniendo en cuenta los objetivos de investigacion de nuestro estudio, en este capitulo
nos centraremos exclusivamente en las habilidades interpersonales y el trabgo en
equipo. En primer lugar, analizaremos la terminologia utilizada en la actualidad para
hacer referencia a esta destreza que forma parte de la Cl, junto con las principales
caracterigticas de esta forma de trabajo, sus beneficios y la importancia de su correcta
implantacion en términos generales. Asimismo, mencionaremos algunos inconvenientes
y posibles dificultades derivados de esta forma de trabajo y cerraremos el capitulo
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pasando revista a distintas aproximaciones al concepto de Cl en el marco especifico de
la formacion de traductores.

3.2 Diferencia entre «trabajo en grupo» y «trabajo en equipo»

Antes de centrarnos en el aprendizaje colaborativo/cooperativo en la formacion de
traductores (véase apartado 4.5), en primer lugar pasaremos revista a aspectos
fundamentales de esta metodologia de ensefianza y aprendizaje en términos generales.
Aunque algunos autores utilizan en sus obras los términos «grupo» y «equipo»?* como
sinénimos (Bonals, 2000; Corral, 2005), otros (Katzenbach y Smith, 1996; Campos,
2005) establecen una distinciéon entre ambos conceptos. Para Campos (2005: 51), un
«grupo de trabajo» 1o componen un nimero de personas que establecen relaciones cara
a cara para €l desempefio de unatarea pero no dependen del trabajo de sus comparieros,
Sino que cada uno realiza su trabajo y responde individualmente del mismo. A pesar de
gue las relaciones son cara a cara, entre los miembros del grupo no existe demasiada
interaccion y la interdependencia al realizar las tareas es minima. El trabajo en grupo se
basa en competencias y resultados individuales y supone una mayor rigidez puesto que
se establecen limites a asignar funciones.

Por su parte, un «equipo de trabajo» es una forma de grupo, pero posee ciertas
caracterigicas que lo distinguen de los grupos ordinarios. Katzenbach y Smith (1996:
39) definen un equipo como un numero reducido de personas con habilidades
complementarias, que tienen un compromiso con un propdsito comdn, una serie de
metas y objetivos de desempefio y un enfoque, de todo lo cual son mutuamente
responsables. Para estos autores, un grupo de individuos se convierte en equipo cuando
este realiza el desempefio con éxito. En el trabajo en equipo se fomenta la participacion,
la colaboraciéon y la cooperacion, por lo que se basa en competencias de todos los
miembros y los objetivos y resultados son compartidos. Las tareas y funciones que se
realizan son flexibles y proactivas, siendo necesaria la continua interaccion con el resto
de los comparieros (Campos, 2005: 51). Cuando los estudiantes trabajan en equipo,
resulta de vital importancia que lo hagan en un equipo bien estructurado ya que, a
menudo, algunos miembros no contribuyen de manera efectiva, lo que desemboca en
una pérdida de tiempo (Gustafsson y Hansen, 2006: 25).

2 Para un andlisis més exhaustivo sobre el uso de |as diferentes denominaciones que recibe este método
de ensefianza y aprendizaje («trabajo en grupo», «trabajo en equipo», «trabajo o aprendizaje
colaborativo» y «trabajo o aprendizaje cooperativo») y las diferencias epistemol dgicas asociadas a cada
uno de €ellos tanto en la formacion en general como en la formacidn de traductores, véanse |os apartados
44,45y 4.7.
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A raiz de las definiciones proporcionadas sobre estos conceptos, se deduce que un
«eguipo de trabajo» consiste en una unidad formada por dos 0 méas personas con unos
determinados conocimientos, destrezas, valores y motivaciones individuales, que han
de integrarse para fijar unas expectativas y objetivos comunes. Es decir, mientras que
un «grupo» es un conjunto de personas que se unen porgque comparten algo y trabajan
juntas sin coordinacion ni objetivos en comun, un «equipo» es un grupo de personas
gue comparten una mision, un conjunto de metas u objetivos y de expectativas en
comun, que trabajan coordinadas y que contribuyen con su talento, aptitudes y energia
al trabajo. Desde esta perspectiva, el trabajo en equipo no es simplemente la suma de
aportaciones individuales sino que implica un grupo de personas trabagjando de manera
coordinada en la gjecucion de un proyecto. Por lo tanto, partiendo de esta premisa, un
grupo es siempre un equipo pero no ocurre lo mismo al contrario.

TRABAJO EN GRUPO TRABAJO EN EQUIPO

Resultados individuales Resultados comunes

Objetivos individuales Objetivos comunes

Basado en competencias individuales Basado en las competencias del equipo

Minima interdependencia Gran interdependencia

Rigidez en las funciones Flexibilidad en las funciones

Promueve la competencia Promueve la cooperacién/colaboracion
Respeto entre todos los miembros

Figura 12. Diferencia entre «trabajo en grupo» y «trabaj o en equipo»

Nos gustaria cerrar este apartado justificando el uso del término «trabajo en grupo» en
€l cuestionario que, como explicaremos en la parte empirica de nuestra tesis, pasamos a
estudiantes de tercer curso de varias FTI espafiolas. Aungque dicho cuestionario versa
sobre un trabajo conjunto por parte del estudiantado, decidimos basarnos en la
frecuencia de uso de los términos utilizados por el profesorado y estudiantado (véase
Anexo 1 en el CD adjunto) que participé en los grupos de discusion que llevamos a
cabo previamente al disefio y aplicacion de la encuesta (véase Capitulo 6). En dichas
sesiones, los participantes utilizaron los términos «trabajo en grupo» (en 66 ocasiones),
«trabajar en grupo» (en 30 ocasiones), «trabajo en equipo» (en 8 ocasiones), «trabajar
en equipo» (en 4 ocasiones), «trabajo colaborativo» (en 1 ocasidn), «colaboracion» (en
1 ocasion), «persona cooperativa» (en 1 ocasion) y «trabajo o aprendizaje cooperativo»
(en ninguna ocasion). Atendiendo a la mayor frecuencia de uso del término «trabajo en
grupo» asi como a hecho de que numerosos autores emplean diferentes
denominaciones para referirse a un mismo concepto, nos decantamos por utilizar este
vocablo méas genérico. No obstante, como explicamos en el Capitulo 4 (véanse
apartados 4.4, 4.5y 4.7), somos conscientes tanto de las diferencias epistemoldgicas
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asociadas a cada término como de la confusién o falta de consenso que parece existir al
denominar dicho concepto, por lo que, en adelante, hemos decidido mantener la
terminologia especifica utilizada por cada autor cuando mencionamos sus respectivos

trabajos.
3.2.1Ventajasdel trabajo en equipo

Son muchos los autores que coinciden en los beneficios que conlleva el trabajo en
equipo. Para Corral (2005: 21), cuando una persona entra en un equipo, llega a él con
todo su historial de experienciasy con un cimulo de necesidades personales que cubrir.
Por tanto, es posible que el grupo le proporcione satisfaccion a sus necesidades de
afiliacion y potencie su autoestima. Asimismo, dicha unanimidad que se promueve en
el seno de un equipo, asi como la posibilidad que tiene el individuo de comparar sus
percepciones y sentimientos con los demas, minimiza las inseguridades individuales.
Bonals (2000: 8), también justifica el uso de esta metodologia de ensefianza y
aprendizaje ya que, en condiciones determinadas, incrementa la calidad del aprendizaje
y favorece la adquisicion de conocimientos del alumnado através de la interaccion, que
supone una fuente de construccion de conocimientos y genera diferentes puntos de vista
(ibid). De hecho, autores reconocidos como Vygotsky (1978) han destacado el valor de
lainteraccion entre iguales, ya que el estudiantado puede aprender masy mejor si se les
permite afrontar juntos los procesos de aprendizaje, siempre que se les proporcionen los
objetivos que deben alcanzar trabajando como equipo. Trabajar en equipo también
permite mejorar las habilidades sociales como la capacidad de ser un miembro activo y
querido por los comparieros, participar, pedir ayuda cuando sea necesario, llegar a
acuerdos basados en el didlogo, desarrollar la capacidad para argumentar y facilitar la
comunicacion. En definitiva, el trabajo en equipo permite mejorar las habilidades
sociales que influyen en el bienestar personal de los miembros del equipo. Esta
metodologia de ensefianza y aprendizaje también favorece las destrezas interpersonales,
asi como una vida més cooperativa e integradora de la diversidad, puesto que €
estudiantado es consciente de que puede aprender junto con los demas comparfieros con
ritmos, niveles y estilos de aprendizaje diferentes, ademés de las ventajas que conlleva
estar expuesto a una situacion de maxima diversidad. Asimismo, en este contexto, la
importancia del individualismo y de las relaciones competitivas se ven minimizadas en
favor de la colaboracién/cooperacion (Bonals, 2005: 9). Trabajar con otros puede
resultar estimulante y enriquecedor ya que, con apoyo, €l individuo se ve capacitado
para tomar riesgos y alcanzar metas que solo no podria lograr. Se aprovechan mas
ideas, potencial y flexibilidad y se produce un mayor rendimiento, debido a que los
estudiantes asumen un grado de compromiso y responsabilidad y realizan un mayor
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esfuerzo (ibid.). Egas ventajas, junto con el hecho de que la capacidad para trabajar en
equipo es esencial en muchos puestos de trabajo, pone de manifiesto la relevancia de
esta metodologia de ensefianza y aprendizaje en la mayoria de campos.

Nos gustaria cerrar este apartado sefialando que, tradicionalmente, el ambito
universitario se decantaba por favorecer la actividad individual a pesar de que, en
NuUMerosas ocasiones, eran necesarios saberes y procedimientos para el trabgo en
equipo. Aunque estas destrezas no se han incluido habitualmente en los procesos de
enseflanza y aprendizaje, todos estos conocimientos se pueden y se deben tener
presentes desde un punto de vista educativo para que las personas se involucren con
mas éxito en las tareas de equipo.

3.2.2 Inconvenientes del trabajo en equipo

A pesar de las ventajas inherentes al trabajo en equipo, autores como Gallan (2003: 28)
sefialan ciertas desventgjas derivadas de esta metodologia de ensefianza y aprendizaje
como la necesidad de mayor tiempo para realizar una tarea, un menor esfuerzo a nivel
individual o el conformismo con cualquier opinidn derivado del deseo de pertenecer al
grupo y no ser excluido al expresar ideas opuestas. Asimismo, en ocasiones, se produce
un control y manipulacién del propio grupo y de sus recursos por parte de unos pocos o
es posible que se produzca un reparto desigual de tareas. En algunos casos se puede dar
la circunstancia de que algunos componentes se relgjen o tiendan a trabajar en menor
medida. Segun este autor (ibid.), otros factores que pueden incidir de forma negativa en
la toma de decisiones grupales incluyen determinados procesos como la inhibicion de
los miembros, la difusion de responsabilidades, la polarizacion de las decisiones y el
desarrollo del pensamiento.

Seguin Smith (2000: 17) los equipos no funcionan si las metas y objetivos no son claros
o medibles, los limites y responsabilidades estan mal definidos, o si los miembros que
los conforman son inadecuados de tal forma que las habilidades y/o conocimientos
clave no estan presentes. Asimismo, los equipos no funcionan correctamente si sus
componentes no estan capacitados para trabajar en equipo, no solucionan los problemas
surgidos, o los estilos de liderazgo y de comportamiento son inapropiados. Las
reuniones no efectivas, la falta de voluntad del equipo para asumir responsabilidad y los
reconocimientos orientados hacia lo individuad también pueden desembocar en
problemas en el seno del equipo.
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3.2.3 Condiciones basicas para €l funcionamiento 6ptimo del trabajo en equipo

A pesar de que Rodriguez (2003: 149) se centra en las bases necesarias para €l
funcionamiento eficaz del trabajo en equipo en el ambito de una empresa, el mismo
autor (ibid.) sefiala que estas condiciones son aplicables a otras disciplinas y formas de
colaboracion que requieren la resolucion de problemas y la toma de decisiones en otras
areas del saber, por lo que consideramos que dichas condiciones se pueden extrapolar al
ambito educativo en general y, en particular, a la educacion superior en la mayoria de
disciplinas.

La primera base de un equipo es la confianza mutua entre sus miembros ya que, de no
existir, no se puede establecer la cooperacion en una relacion humana. La capacidad de
confianza esta determinada por las experiencias previas vividas e implica una
expectativa de que la otra persona actuara de un cierto modo, es decir, que asumira
aguello a lo que se ha comprometido. En este sentido, la confianza tiene un fuerte
componente afectivo, se desarrolla a través de la comunicacion sincera y de la
cooperacion y se apoya en la percepcion que tenemos de las palabras y de las acciones
de otra persona (ibid.: 150-51).

La comunicacion espontanea constituye el segundo pilar de un equipo, puesto que a
través de ella se expresa la confianza entre los miembros. Comunicar consiste en algo
mas que transmitir informacion, pues se trata de un proceso interpersonal que implica
transmitir actitudes y sentimientos. De hecho, comunicar es un trabajo de dos, ya que
comunicamos realmente cuando nos encontramos con la otra persona, es decir, cuando
ambas se aceptan y se brindan una confianza mutua (ibid.: 151). Por lo tanto, queda
patente la estrecha relacion que existe entre la confianza mutua y la comunicacion
espontanea.

El apoyo mutuo es la base de la confianza y de la comunicacion espontanea y esta
regulado por «la ley de reciprocidad» a través de la cual los componentes del grupo
intercambian atencion a los puntos de vista expresados, apoyo a los razonamientos
formulados y respeto hacia las alternativas recomendadas. Para que los miembros del
grupo forjen una relacion duradera y profunda, es necesaria una gran compenetracion
durante el periodo de trabajo, asi como concesiones, trabajos, sacrificios, generosidad y
espiritu de servicio (ibid.: 151-52).

La comprension e identificacion con los objetivos comunes es una de las condiciones
mas complejas del trabajo en equipo debido ala diversidad de aspiraciones, preferencias
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y experiencias de cada uno de los miembros del equipo, asi como a la dificultad que
entrafia la definicion de los objetivos comunes (ibid.: 152). Para el establecimiento de
objetivos efectivos, Smith (2000: 23) recomienda que estos sean especificos, es decir,
gue expresen los resultados determinados que se desean alcanzar. Asimismo, los
objetivos deben ser cuantificables, es decir, han de identificar qué medidas se utilizaran
para juzgar el éxito, ademés de ser acordados por todos los miembros del equipo. En
este sentido, es importante que los objetivos sean realistas, alcanzables con los recursos
disponibles y estar limitados en el tiempo en que deben alcanzarse.

El tratamiento de las diferencias consiste en abordar los desacuerdos de manera que no
se produzcan enfrentamientos ni malentendidos derivados de la diversidad de puntos de
vista, sino que se alcance un consenso sobre soluciones acertadas (Rodriguez, 2003:
153). Egte punto resulta indispensable ya que, si los desacuerdos no se afrontan
adecuadamente, se puede producir una tension de la relacién en equipo, una
disminucion de la confianza entre los miembros y un bloqueo de la comunicacion o la
paralizacion del apoyo mutuo.

El trabajo en equipo también requiere que los miembros del mismo posean habilidades
para trabajar en equipo tanto de orden «intelectual» (pensar y decidir colectivamente)
como de orden «social» (comunicar, escuchar, apoyar y buscar el consenso) (ibid.).

Finalmente, € liderazgo se erige como otro componente vital para el buen
funcionamiento de un equipo, ya que se precisa de la accién integradora de un lider
cuya conducta define el marco dentro del cual el equipo puede desarrollarse y funcionar
de manera eficaz (ibid.: 154).

3.2.4 Caracteristicas de un equipo €ficaz

Basdndose en Parker (1990/2008), Campos (2005: 52-53) establece las siguientes
pautas que determinan un funcionamiento efectivo de los equipos de trabajo:

e Un proposito claro: tener claramente establecidos y definidos los objetivos, metas
y, en definitiva, saber cudl es la mision del equipo.

e Informalidad: el ambiente de trabajo ha de ser informal y armdnico para promover

la participacion de los integrantes del equipo y aprovechar el desacuerdo para
mejorar el desempefio siempre desde un clima en el que reine la comodidad.
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Participacién: todos los miembros del equipo deben participar, discutir y aportar
opiniones sobre la tarea concreta y sobre como trabajar en quipo de manera eficaz.
Aunque algunos miembros pueden tener mayor poder o autoridad sobre el equipo,
es importante que siempre se respeten las normas establ ecidas.

Escuchar: el equipo hade utilizar técnicas efectivas de escucha activa.

Desacuerdo civilizado: para poder resolver los conflictos de manera eficaz, los
componentes del equipo deben aceptar el desacuerdo cuando se produzca y no
evitarlo.

Toma de decisiones mediante un consenso: el equipo debe resolver los problemas
y tomar decisiones de forma objetiva y consensuada mediante discusiones,
permitiendo que todos los miembros expresen sus ideas y sentimientos, por lo que
toda decision consensuada debe respetarse aungue difiera de los criterios de otros
componentes.

Comunicaciones abiertas. para eliminar cualquier barrera comunicacional, el
equipo ha de fomentar el feedback a través de canales de comunicaciéon formales o
informales con el objetivo de que las estrategias, métodos y planificacion de las
tareas sean claros paratodos los componentes.

Rolesy asignacién de trabajo claros. el trabajo en equipo debe dividirse de forma
equitativa y debe estar definido con claridad, por lo que cada componente del
mismo ha de ser consciente de sus funciones en el equipo y las que desempefiaran
SuS comparieros.

Liderazgo compartido: aunque en los equipos exista un lider, todos los miembros
comparten y participan en conductas de liderazgo.

Relaciones externas. el equipo debe prestar especial atencién a los recursos,
fuentes y relaciones externas.

Diversidad de estilos. puesto que cada miembro del equipo posee determinadas
competencias, es importante que el equipo conozca las destrezas y puntos fuertes de
cada miembro para poder obtener los mejores resultados de cada uno.
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e Autoevaluacion: el equipo debe analizar su funcionamiento de manera periédica
para detectar cualquier posible problema en el funcionamiento del mismo o en la
consecucion de unatarea o meta

Autores como Smith (2000: 14), complementan estas caracteristicas proporcionando
algunas recomendaciones bésicas entre las que se incluyen establecer equipos de
tamanio reducido y disponer de los recursos necesarios para llevar a cabo el trabajo. Para
un funcionamiento €ficaz, también es necesario que se establezcan reglas de
funcionamiento conjunto, asi como desarrollar y acordar préacticas de trabajo para
desempefiar una tarea. Los miembros deben apoyarse mutuamente, escuchandose,
respondiendo constructivamente y ayudandose, ademas de saber reconocer el éxito
individual, el colectivo y manegjar el conflicto de manera constructiva y abierta.
Finalmente, deben conseguir un resultado colectivo para alcanzar sus metas de la
manera mas efectiva posible.

3.2.5 Consideraciones importantes sobre la implantacién del trabajo en equipo y
las dificultades que entrafa

A pesar de laimportancia 'y conveniencia del trabgjo en equipo, en ocasiones, la puesta
en marcha de esta metodologia de ensefianza y aprendizaje también entrafia dificultades
gue deberan resolverse para que los equipos funcionen de manera adecuada. Bonals
(2000: 11) achaca estas dificultades a la falta de formacion sobre el trabajo en equipo
durante el proceso de aprendizaje de los estudiantes en instituciones educativas y en su
preparacion universitaria. Todo €llo, se deriva de la tradicion por el aprendizaje
individual y de las reticencias a abandonar formas de ensefianza tipicas del pasado para
asumir otras nuevas por temor al propio fracaso. Por lo tanto, este vacio formativo con
respecto a las habilidades para trabagjar en pequefios equipos en el aula estad
estrechamente vinculado a las dificultades derivadas de esta metodologia de trabajo.
Aprender a trabajar en equipo precisa un tiempo de entrenamiento y la orientacion de
un experto, ademés de la colaboracion del estudiantado en aspectos como estar
dispuesto a ayudar a los comparieros y pedir ayuda cuando sea necesario, permitir que
el resto de componentes participe y aceptar la diversidad de ritmos de trabajo, niveles e
intereses del resto de miembros, entre otros (ibid.: 12).

Si el profesorado desea poner en préactica el trabajo en equipo en el aulay fuera de esta,
Bonals (ibid.: 13-14) recomienda en primer lugar informar al estudiantado sobre los
objetivos de esta metodologia de trabajo y las razones por las que se recomienda. Es
decir, los estudiantes deben entender en qué consiste y qué sentido tiene trabajar en
equipo, qué deben aprender de esta experiencia, la conveniencia de sistematizarlo, asi
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como con qué frecuencia 'y como se utilizara. Es importante que sean conscientes de
gue el trabajo en equipo les permitira aprender como trabaja el resto de comparieros y
otras formas de trabgjo alternativas, ademas de favorecer que se conozcan mejor a ellos
mismos, sus capacidades y las del préjimo. Mediante el trabajo en equipo, €l
estudiantado suele sentirse mas motivado, podra participar y dejar participar, colaborar
con otros compafieros y adquirir nuevas habilidades, ademés de asumir una
responsabilidad individual dentro del grupo. Asimismo serdn capaces de aceptar
opiniones y estilos de trabgjo diferentes y ser conscientes de los conocimientos que
deben adquirir o desarrollar (ibid.: 14).

3.3 Diferentes aproximaciones al concepto de Cl en la formacién de traductores

Una vez estudiados algunos aspectos generales importantes relativos a la Cl (y al
trabajo en equipo en particular), en esta seccion nos centraremos en el concepto dela Cl
en la formacion de traductores. Si examinamos los modelos de CT gque hemos detallado
en el capitulo anterior, observamos que algunas propuestas conceden importancia a la
necesidad de incluir los factores interpersonales en el disefio curricular de la formacion
de traductores. A continuacion, pasamos revista a las principales aproximaciones al
concepto de Cl en esta disciplina.

A pesar de que Gile (1995/2009: 44-45), no menciona €l término Cl de manera
implicita, si que hace referencia a los «aspectos del comportamiento» (behavioural
aspects) que, a pesar de su caracter periférico en el proceso cognitivo de la traduccion y
la interpretacion, congtituyen un componente importante en el ambito profesional.
Dichos «aspectos del comportamiento», que suponen una clara referencia a los factores
sociales y personales que enmarcan el proceso de traduccién, principalmente consisten
en las relaciones gque los traductores establecen con los clientes y con otros traductores.
Con respecto alas relaciones con clientes y delegados, factores como la profesionalidad,
la responsabilidad, el cumplimiento de los plazos estipulados, la dignidad sin
arrogancia, la higiene y una vestimenta adecuada pueden influir notablemente en la
percepcion que estos tienen del concepto de calidad. Por su parte, en lo que concierne a
las relaciones forjadas con otros colegas, el contacto con otros profesionales y
especialistas de campos relacionados con la traduccion permiten el acceso a fuentes
documentales (humanas) especializadas (ibid.: 142). Asimismo, aspectos como la
solidaridad y una cooperacion activa, que no son tan evidentes de cara a cliente, cobran
un valor importante y se manifiestan principalmente en el ambito de la interpretacion
(ibid.: 44-45). Consideramos que estos «aspectos del comportamiento», o factores
sociales y personales mencionados por Gile (ibid.) deberian incluirse en el curriculo

116



Capitulo 3. Estado de la cuestion sobre |a competencia interpersonal

desde etapas tempranas en la formacién de traductores debido a su importancia en
relacion con el mercado laboral.

Basdndose en los fundamentos tedricos del funcionalismo, Robinson (1997/2003)
proporciona una de las contribuciones mas detalladas y representativas de la Cl, pues
dedica un capitulo completo de su obra Becoming a Trandator a las personas
involucradas en el proceso de traduccion y otro a las relaciones sociales establecidas
entre los diferentes agentes que participan en dicho proceso. Para este autor (ibid.: 160),
la préactica real de la traduccion implica bastante mas que encontrar equivalentes en la
LM para palabras y frases proporcionadas en la LO, sino que conlleva tratar con
clientes, agencias, empleadores y redes sociales de contactos, entre otros, asi como ser
consciente del papel que la traduccion desempefia en la sociedad y viceversa. Si
tomamos como punto de partida esta definicion que explicitamente hace referenciaala
Cl se deduce que, ademés de basarse en palabras, frases y textos, la traduccion se
fundamenta en las relaciones interpersonales que se establecen y que las palabras
adquieren su particular importancia a través de las personas (ibid.: 113). De ahi la
importancia de que los traductores mantengan buenas relaciones profesionales, sociales
y personales con la gente que los rodea (ibid.: 122). Dicho de otro modo, los traductores
son seres sociales que dependen de sus conexiones sociales con otros seres humanos
para poder desempefiar su profesion, por lo que resulta indispensable que se relacionen
con comunidades o redes sociales clave a las que puedan acudir para resolver cualquier
dificultad, p. €., terminoldgica. Estar en contacto con una comunidad de traductores les
proporcionara acceso a otras comunidades, de ahi la importancia de ser miembro de
asociaciones y organismos relacionados con la traduccion, asistir a conferencias sobre
esta érea, asi como suscribirse a foros y a grupos de discusion de traductores (ibid.: 160,
168-69).

Mackenzie (1998: 18-19), detalla un modelo cooperativo de traduccion basado en la
practicareal en las agencias de traduccion, en las que los traductores trabajan en equipo
con otros agentes que intervienen en el proceso de traduccion para producir
traducciones de calidad®. Seglin esta propuesta, en la que el traductor interactta con
otros miembros de la situacion comunicativa para lograr esta calidad, resulta
imprescindible trabajar en equipo en cada fase de la cadena de produccion y entrega,
incluso cooperar con €l cliente. En este sentido, la calidad implica el trabajo en equipo
en la fase de pre-traduccion (preparacion), traduccidon y post-traduccion (revision,
evaluacion) entre el personal que confirma el encargo y los traductores, entre los

%2 para Mackenzie (1998: 18) la calidad consiste en producir un producto que cumpla con |as necesidades
del cliente, entregado en €l plazo acordado y remunerado con la cantidad acordada.
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traductores y revisores, entre los traductores que trabagjan en el mismo proyecto, entre
los traductores y expertos consultados, asi como entre los traductores y el cliente (como
experto y responsable del visto bueno del proyecto respectivamente). Basandose en este
escenario, Mackenzie (ibid.: 18) promueve la introduccién de métodos de andlisis
situacional y textual basados en el enfoque funcionalista de Nord (1991/2005). En
concreto, su propuesta fomenta métodos innovadores basados en el trabajo en equipo y
el intercambio de roles durante el proceso de aprendizaje, que implican que el traductor
colabore con otros agentes para la resolucion de los problemas surgidos durante dicho
proceso. Durante la primera parte de la asignatura® los estudiantes trabajan
exclusivamente en equipo y en la segunda parte forman parte de un equipo en un
proyecto real de traduccion. Los estudiantes pueden trabajar, p. €., en equipos de tres
miembros, en los que un componente se encargue de la investigacion en la fase de pre-
traduccion, otro produzca la primera versién y un tercero sea el responsable de la
revision de la primera version de la traduccion. Estos papeles se intercambian en cada
proyecto y la toma de decisiones es conjunta, por lo que cada miembro del grupo es
responsable de la calidad de la traduccion que se entrega al revisor final (el profesor),
gue evalta el texto en funcién de su calidad (ibid.). Esta metodologia de ensefianza y
aprendizaje supone una simulacién de la practica real de la traduccion que fomenta la
participacion, motivacion e implicacion de los estudiantes en el proceso de traduccion,
con lo que estos asumen la responsabilidad del trabajo realizado (ibid.: 19). De este
modelo, es posible extrapolar la idea de que el traductor puede compensar sus carencias
a través un proceso de documentacion adecuado y mediante actividades basadas en el
principio de colaboracion (ibid.: 15).

Como hemos visto en el capitulo anterior, otro de los modelos de CT que hace
referencia explicita a la Cl y a la necesidad de su inclusién en la formacion de
traductores debido a su importancia en la préactica profesional es el propuesto por Kelly
(1999, 2002a, 20053, 2007). Tomando como punto de partida la definicidn que la autora
proporciona sobre dicho concepto (véase apartado 2.2.20), la Cl o social incluye tanto la
capacidad de interrelacionarse y trabajar profesionalmente en equipo con otras personas
involucradas en el proceso de traduccion y con otros agentes (otros traductores y
profesionales, revisores, documentalistas, termindlogos, maquetadores, jefes de
proyectos, clientes, autores, usuarios y expertos en las materias de traduccion, entre
otros) como el trabajo en equipo o la capacidad de negociacion y liderazgo (Kelly,
2005a: 33; 2007: 134). Desde esta perspectiva, la imagen del traductor desempefiando
su labor en solitario ha quedado obsoleta en favor del trabajo en equipo, una
competencia genérica que es cada vez mas comin en el mundo de la traduccion. De

3 «Trandation into the foreign language (Finnish>English)».
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hecho, las empresas de traduccion y otros empleadores incluyen la capacidad de trabajar
en equipo como un requisito esencial para desempefiar un puesto de traduccion (Kelly,
2002b: 284). Por este motivo resulta indispensable introducirlo, junto con la
responsabilidad colectiva, en la formacion de traductores, teniendo siempre en cuenta
gue la capacidad de trabajar en equipo no se desarrolla exclusivamente organizando a
los estudiantes en grupos de trabajo, sino que la Cl solo se adquirira a través de la
précticay lareflexion (Kelly, 2005a: 76).

Vienne (2000), es otro de los autores que destaca la relevancia de la ClI en el futuro
profesional de los traductores que, en numerosas ocasiones, deberan trabajar en
cooperacion con otros colegas que, p. €., tengan que traducir el mismo TO aunalLM y
CM diferentes (ibid.: 96). De ahi que el autor conciencie a sus estudiantes de la
importancia que tiene para un traductor profesional ser capaz de trabajar en equipo
interactuando con colegas y otros profesionales durante la fase en la que se define el
producto de traduccion (ibid.). Para €ello, el autor propone un modelo didactico
(Trandation in Stuation) que se basa en la implementacion del trabajo en equipo a
través de simulaciones de situaciones reales con las que se toparan los traductores
profesionales, metodologia que permitira que los estudi antes adquieran las destrezas que
necesitan para desempefiar su actividad laboral (ibid.: 92). Con el objetivo de restaurar
la importancia de los factores de la situacién de la traduccion, el enfoque propuesto por
Vienne (ibid.) conlleva la participacion de un iniciador o cliente, un traductor, un
revisor y, si es posible, un usuario del TT e incluso un lector del TM, lo que pone de
manifiesto laimportancia de que el traductor coopere con otros agentes implicados en el
proceso de traduccion.

En consonancia con los modelos propuestos por Mackenzie (1998) y Vienne (2000) que
acabamos de describir, Mackenzie y Vienne (2000) proponen un método de ensefianza y
aprendizaje basado en la simulacion de proyectos de traduccion reales que fomenta el
trabajo en equipo y que los estudiantes compartan los resultados de su trabajo. Dicho
método, que representa la manera en que trabajan los traductores en la précticareal para
poder producir traducciones de calidad, motiva a los estudiantes, que desarrollan su
autoconfianza al darse cuenta de que son capaces de producir y entregar traducciones de
una calidad aceptable (ibid.: 130). En este sentido, la calidad se consigue mediante un
proceso de cooperacion entre el cliente, el jefe de proyecto o representante de la agencia
de traduccién y el traductor. El traductor, a su vez, debe cooperar con el cliente, un
revisor, expertos en la materia y, probablemente, otros traductores que trabajen en el
mismo proyecto (ibid.: 127).
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Kiraly (2000a), que propone un enfoque socioconstructivista para la ensefianza de
traduccion, también realiza una gran aportacion a la inclusion de los factores
interpersonales en la formacién de traductores. Para € autor (ibid.: 3-4) la pericia
traductora solo se puede conseguir mediante una construccién colaborativa del
conocimiento logrado a través de una comunicacion, negociacion e interaccién con
colegas y otros profesionales especializados que puedan proporcionar asesoramiento y
gue conforman las comunidades de las que somos miembros. Desde esta perspectiva, el
significado y conocimiento se construye a través de las interacciones personales con
otros individuos. Citando como gjemplo su propia experiencia como freelance, el autor
(ibid.: 11) explica que, en determinadas ocasiones, se ve ante la necesidad de compartir
proyectos de traduccion con otros colegas debido a las limitaciones de plazo para
completar un encargo de traduccion. En estos casos, resulta imprescindible poseer
destrezas interpersonales para poder trabajar en equipo de manera efectiva con otros
colegas y producir una traduccién consistente en cuanto a terminologia, estilo y formato
gue cumpla con unos requisitos de calidad. Dichos factores interpersonales incluyen
saber la manera de argumentar decisiones y coordinar los proyectos adecuadamente
para satisfacer a los clientes. Si nos centramos en la formacién de traductores en si,
Kiraly (ibid.: 60, 63, 72) recomienda el empleo de pequefios grupos de trabajo, ya que el
estudiante aprenderd de manera mas eficaz a través de la interaccién con otros
comparieros y la ayuda del profesor (que Unicamente actuard como guia o facilitador),
asi como con la gjecucion de proyectos de traduccion reales realizados conjuntamente.
De esta forma, los estudiantes entrardn en contacto con situaciones reales del ambito
profesional y automatizaran como tratar y resolver los problemas de traduccion
encontrados mediante la interaccién con compafieros y otros agentes relacionados con el
proceso de traduccion.

Nord (2001: 185) también hace referencia implicita a los factores interpersonales
cuando, al explicar la diferencia entre los conceptos de lealtad (loyalty) y fidelidad
(fidelity) o equivalencia, reconoce que la primera se refiere a la existencia de relaciones
interpersonales entre el traductor y sus colegas, mientras que la Ultima remite a la
similitud linglistica o edtilisticaentreel TOy el TM.

Por su parte, Way (2002) coordina una iniciativa interdisciplinar entre estudiantes de la
Facultad de Derecho y de la FTI de laUGR, simulando una situacion profesional real de
traduccion e interaccion con especialistas de otras &reas. Consciente de la necesidad de
establecer una colaboracion interdisciplinar para realizar un encargo de traduccion y
ante la necesidad de involucrar a estudiantado en un papel activo en su propio proceso
de aprendizaje, la autora propone este proyecto en el que los estudiantes de ambas
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disciplinas colaboran entre ellos con el objetivo de resolver varios casos practicos y
maximizar su proceso de aprendizaje. Los resultados obtenidos demuestran que este
trabajo colaborativo permiti6 el desarrollo de la Cl, psicofisiolégica y estratégica tanto
de los estudiantes de Derecho como de los de TI. En concreto, participaron un total de
168 estudiantes de ultimo curso de la Licenciatura de Derecho y de la LTI. Los
estudiantes de Derecho tenian que resolver un caso de Derecho Internacional Privado
aplicando el conocimiento adquirido durante su formacion en dicho campo mientras que
los estudiantes de la LTI debian proporcionarles destrezas y recursos de documentacion,
resimenes y traducciones del material que estaba en otro idioma. Way (2002: 18) parte
de lapremisa de que la Cl se desarrolla en todas las asignaturas de traduccion de manera
paulatina y escalonada mediante gjercicios y encargos de traduccion de diferente nivel.
No obstante, la autora (ibid.), menciona algunas limitaciones como que los estudiantes
solo tienen la posibilidad de trabajar con compafieros con los que ya estan habituados a
colaborar y no con otras personas 0 expertos desconocidos de otros campos como
sucederia en la vida real. Asimismo, la autora argumenta que la simulacion de encargos
reales de traduccién no deja de ser una simulacién y otras propuestas como la
realizacion de traducciones reales que posteriormente se publican pueden suponer un
intrusismo profesional (ibid.). Con el objetivo de resolver algunas de estas limitaciones,
Way (ibid.) propone esta iniciativa que proporciond resultados muy positivos para
ambos grupos de estudiantes y, en particular, desarroll6 la Cl (particularmente en lo que
respecta a la interrelacion con los clientes, usuarios y expertos en el campo y a la
justificacion de decisiones de traduccién), el «autoconcepto» 0 conciencia de ser
traductor y la autoconfianza de los estudiantes de la LTI (véase apartado 4.5.3).

Tomando como referencia el EEES, y en concreto € proyecto Tuning (Gonzélez y
Wagenaar, 2003) desarrollado para lograr una convergencia de los sistemas educativos
europeos mediante la implantacion del sistema de créditos ECTS, el Libro Blanco del
Titulo de Grado en Traduccién e Interpretacion (Mufioz, 2004) también concede gran
importancia a los factores interpersonales. En este estudio, la Cl se postula como una
competencia genérica que deberian desarrollar profesionales de cualquier campo y
engloba varios procesos de interaccion social y cooperacion que incluyen no solo las
habilidades interpersonales o la capacidad de trabajar en equipo (que examinaremos a
fondo en nuestro estudio empirico), sino también destrezas como la capacidad de
comunicarse con expertos de otras areas, la capacidad de critica y autocritica, la
apreciacion de la diversidad y multiculturalidad y el compromiso social o ético, que
estan incluidas en los nuevos titulos de GTI.
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Moron, que en 2003 realiza un proyecto de investigacion sobre la ClI, en 2005 lleva a
cabo un estudio cuya intencion es determinar la importancia de los factores sociales y
personales en las competencias transversales 0 genéricas que son comunes a diversos
profesionales. Para €ello, la autora analiza la relevancia de los aspectos interpersonales
en la configuracion del nuevo perfil profesional de los traductores. Tras destacar la
importancia que determinados modelos de CT otorgan a la Cl, la autora menciona
varios métodos de ensefianza y aprendizaje que promueven la adquisicion de dichos
factores, describiendo experiencias realizadas en este sentido en el ambito de la
formacion de traductores. Finalmente, Mordn (ibid.) también analiza el borrador del
titulo de GTI llevado a cabo para el disefio de planes de estudio y titulos de grado de la
Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acreditacion (ANECA) del 21 de
octubre de 2003 (resolucion del 22 de diciembre). La autora concluye que la Cl resulta
fundamental tanto en la formacion como en el futuro profesional de los estudiantes de
Traduccion (ibid.: 139).

Tsokaktsidu (2005) presenta una propuesta pedagdgica de grupo de trabajo multilinglie
derivada de su labor de observacion y analisis aplicados a la FTI de la UGR. Este
modelo pedagdgico, en el que los estudiantes trabajan en grupos heterogéneos, supone
una simulacion de la situacion real que podran encontrarse en el ambito profesional,
puesto que los grupos multilinglies son bastante frecuentes. Cada estudiante puede
asumir un rol concreto (documentalista, traductor, revisor, etc.) en funcion de sus
competencias, y este trabajo en grupo se complementa con reuniones con companeros
de otros grupos que desempefian su mismo rol o tarea, lo que fomenta ain mas el
desarrollo de la Cl, ademas de la adquisicién de una responsabilidad de aprendizaje
compartida tanto por los estudiantes como por e profesor (ibid.: 71-72).

En su propuesta de un modelo basado en competencias (competence-based training,
CBT), Hurtado (2007: 167) define la Cl como «las destrezas que permiten que un
individuo interactle con otras personas, ya se trate de individuos o grupos». Esta
propuesta integradora de ensefianza y aprendizaje allna enfoques como el aprendizaje
cooperativo (ademas del aprendizaje basado en las tareas y €l aprendizaje basado en la
resolucion de problemas) y distingue entre competencias especificas y genéricas o
transversales. Basandose en la clasificacion de competencias transversales establecida
en el proyecto Tuning (Gonzalez y Wagenaar, 2003: 70, 72-73), Hurtado (2007: 168)
destaca la importancia de la Cl que, teniendo en cuenta la clasificacion que hemos
mencionado anteriormente (véase apartado 2.1), englobaria no solo las habilidades
interpersonales y la capacidad de trabgjar en equipo, sino también destrezas como la
capacidad de comunicarse con expertos de otras areas, la capacidad de critica y
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autocritica, laapreciacion de la diversidad y la multiculturalidad y el compromiso social
o ético.

Otros estudios, como el de Neubert (2000), Risku et al. (2010) y Risku et al. (en
prensa), también hacen referencia implicita a valor que adquieren los aspectos
interpersonales en la formacién de traductores, destacando la necesidad del traductor de
conocer a cliente y de crear una aimosfera de confianza mutua y estrecha cooperacion
con los iniciadores y clientes, para lo que es necesario dominar una serie de estrategias
de interaccion. Risku et al. (2010), también consideran de vital importancia que el
traductor domine herramientas de colaboracion en lo que respecta a las fuentes de
documentacién y que conozca el funcionamiento del mercado en el érea de la
Traduccion. En un estudio posterior que analiza los papeles y las competencias de los
jefes de proyectos en una agencia de traduccion, Risku et al. (en prensa) también
destacan la importancia que adquieren las conexiones o redes sociales en el proceso de
traduccion ya que, desde una perspectiva social, la traduccion se caracteriza por la
interdependencia de los diferentes agentes involucrados en el proceso de traduccion.
Dichos agentes, establecen contacto a traves de redes informales como plataformas
virtuales (en el caso de los traductores) o de redes formales de caracter comercial (en el
caso de las agencias de traduccion y sus clientes o contactos).

3.4 Recapitulacion y conclusiones

La literatura analizada en este capitulo pone de manifiesto que el trabajo en equipo,
cada vez estd més presente en la formacion universitaria en general, hasta el punto de
gue congtituye un elemento clave en el desarrollo de la CI, una de las principales
competencias genéricas o transversales incluidas en el proyecto Tuning y que es comun
a cualquier titulacion. El marco tedrico descrito en este capitulo sugiere que los equipos
retinen habilidades y experiencias que, colectivamente, exceden las de una sola persona,
lo que demuestra la efectividad de esta metodologia de ensefianza y aprendizaje siempre
y cuando se sigan unas recomendaciones basicas para su implantacion éptima

En lo que respecta a la formacion de traductores, observamos que numerosos autores
especializados en esta disciplina conceden gran relevancia a la repercusion de la Cl en
los traductores actuales ya que, para poder desempefiar de manera efectiva su actividad
profesional, deberan relacionarse con otros profesionales del campo y expertos
involucrados en el proceso de traduccién. Por lo tanto, teniendo en cuenta las diferentes
aproximaciones al concepto de Cl que hemos descrito en este capitulo, queda patente la
necesidad de incorporar los factores interpersonales (especialmente el trabajo en equipo)
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en la formacién de traductores debido a su importancia en el futuro laboral, lo que
conllevara las una serie de implicaciones pedagdgicas para adaptar metodologias de
ensefianza y aprendizagje tradicionales a los nuevos enfoques centrados en el estudiante
como principal agente del proceso de aprendizaje y la colaboracion mutua para construir
significado.

Considerando las diferentes aproximaciones a concepto de Cl que hemos descrito, nos
gustaria destacar que, en funcion de los objetivos de nuestro estudio, tomaremos como
modelo la propuesta de Kiraly (2000a) en cuanto a empleo de pequefios grupos de
trabajo en el aula de traduccion gracias a los cuales los estudiantes podran interactuar
con otros compafieros y construir el conocimiento de manera colaborativa a través de la
comunicacion, negociacion e interaccion. Asimismo, consideramos de especial utilidad
e interesante aplicacion la propuesta didactica de Mackenzie (1998) y Mackenzie y
Vienne (2000), consistente en un modelo cooperativo de traduccion basado en la
practica real en las agencias de traduccién ya que, ademés de fomentar el trabajo en
equipo, promueve el intercambio de roles durante € proceso de aprendizaje, 1o que
implica la colaboracion entre estudiantes para la resolucién de los problemas surgidos
durante la realizacion de un proyecto real de traduccion.

Finalmente, en cuanto ala adquisicion de los factores interpersonales durante la préctica
profesional, destacamos la importancia de la creacién de comunidades (Kiraly, 2000a:
4) o social networks (Robinson, 1997/2003: 159) que proporcionan a los traductores el
asesoramiento de otros colegas o profesionales especializados en determinados campos
para resolver cualquier dificultad o incluso para compartir proyectos de traduccion
cuando el volumen de trabajo es excesivo 0 el plazo de entrega es limitado. Asimismo,
la literatura existente pone de manifiesto que € tratamiento con clientes, agencias,
empleadores y redes de contactos en general resulta de particular relevancia para el
desempefio de la actividad traductora (ibid.: 160; Risku et al., en prensa). Por lo tanto,
partiendo de estas premisas constatamos que las destrezas interpersonales deberian
ocupar un lugar destacado en la formacidn de traductores, debido a su importancia en €l
futuro laboral.
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CAPITULO 4 ESTADO DE LA CUESTION SOBRE EL
APRENDIZAJE COLABORATIVO/COOPERATIVO

El ser humano es mas productivo en sus actividades social es cuando colabora con otros
individuos gue cuando estd compitiendo.

Morton Deutsch (1949: 145), Profesor Emérito de Psicologia y Educacién y fundador
del International Center for Cooperation and Conflict Resolution (ICCCR).

4.1 Introduccién

Tal y como hemos especificado en el capitulo anterior, el EEES promueve el trabajo en
equipo, pues constituye una destreza transversal esencial en la préctica profesional de
cualquier titulado que se erige como una demanda basica en el mundo laboral. En este
sentido, la formacion de equipos eficaces contribuye en gran medida al éxito del
aprendizaje colaborativo (Barkley et al. 2005: 43).

Si nos cefiimos a la formacion de traductores, cada vez resulta mas evidente que el
trabajo del traductor tiende a convertirse en un trabajo en equipo ya que, en su futuro
profesional, deberd trabagjar frecuentemente en cooperacién con otros traductores
(Vienne, 2000: 96; Gouadec (2003), en Kiraly et al., 2003. 56-57), especiamente
cuando traducen conjuntamente diferentes partes de una traduccion méas extensa, o
relacionarse con otros agentes del proceso de traduccion (Kiraly, 2000b: 119; Kelly,
2002b: 283, 2005a: 33, 2007: 134). En este sentido, la tendencia actual hacia las
traducciones de grupo en vez de las traducciones individuales es cada vez méas un hecho
y parece reconocerse que la necesidad actual para la transferencia de comunicacion
entre dos lenguas solo se puede conseguir de manera satisfactoria cuando los traductores
cooperan en equipos y cuando los proyectos son coordinados desde el proceso de
traduccion en equipo hasta la entrega del TM (Klimkowski, 2006: 93-94).
Recientemente, otros autores (Risku et al., en prensa) destacan la importancia de las
relaciones, conexiones o redes sociales entre los traductores, asi como los diferentes
agentes involucrados en el proceso de traduccion (p. €.: clientes, otros traductores o
asesores sobre cuestiones informéticas), 1o que pone de manifiesto la relacion de
dependencia entre dichos agentes y las relaciones cooperativas establecidas entre ellos
durante la ejecucion de un proyecto de traduccion.

En este sentido nos gustaria destacar que, a pesar de que numerosos autores (Nord
1991/2005; Vienne, 2000; MacKenzie y Vienne, 2000; Kiraly, 2000a, 2000b, 2003;
Kenny 2008; Risku et al., en prensa) consideran que €l trabajo colaborativo/cooperativo
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desempefia un papel fundamental en un entorno laboral de traduccion auténtico, esta
metodologia de ensefianza y aprendizaje entendida como trabajar en equipo para
alcanzar un objetivo determinado, es uno de los principales campos por desarrollar en la
formacion de traductores. Partiendo de esta premisa, resulta contradictorio que en la
actualidad exista poca investigacion sobre como ensefiar a los estudiantes a beneficiarse
del trabajo de otros comparieros y atrabajar de forma colaborativa (Kiraly et al., 2003:
54).

Con el objetivo de poner de manifiesto la transversalidad del trabajo en equipo, en
primer lugar, nos centraremos en la diferente terminologia utilizada en la actualidad
para hacer referencia a dicho concepto («trabajo o aprendizaje colaborativo», «trabajo o
aprendizaje cooperativo»), asi como en las principales caracteristicas y componentes del
mismo en términos generales. Asimismo, discutiremos el papel del estudiante y del
profesor en entornos de aprendizaje colaborativo/cooperativo y los métodos empleados
para evaluar esta metodologia de ensefianza y aprendizaje en términos generales.
Pogteriormente, acotaremos dicho concepto a ambito de la formacion de traductores,
destacando las principales propuestas surgidas en los ultimos afios, asi como las
ventajas e inconvenientes derivados de la aplicacion del aprendizaje
colaborativo/cooperativo en esta disciplina y las principales propuestas en relaciéon con
su evaluacion.

4.2 El aprendizaje colaborativo como metodologia de ensefianza y aprendizaje

En el aprendizaje colaborativo, tanto los estudiantes como los profesores asumen
responsabilidades nuevas y diferentes a las que estan acostumbrados en los modelos
educativos tradicionales, o que supone la adopcion de nuevos roles y la necesidad de
desarrollar competencias diferentes (Barkley et al., 2005: 29, 41). Edte tipo de
aprendizaje hace participes a todos los estudiantes, basandose en la premisa de que cada
individuo puede contribuir desde su propia experiencia académicay personal (ibid.: 10).
El aprendizaje colaborativo se basa en la interaccion de los individuos con su medio y
las personas que los rodean, 1o que permite que asimilen y desarrollen actitudes frente al
trabajo y a las exigencias sociales. Esta metodologia de ensefianza y aprendizaje
considera el trabajo en equipo como una de sus premisas basicas y concibe al profesor
como un guia o facilitador que supervisa las tareas y promueve la cooperacion entre
estudiantes, los cuales construyen, descubren y transforman sus propios conocimientos a
través de las relaciones interpersonales afectivas (Arteaga, 2006). El aprendizaje
colaborativo se basa en la aplicacion de las teorias de aprendizaje socioconstructivistas,
gue sostienen que el aprendizaje se construye socialmente a través del consenso entre
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comparieros que poseen conocimientos en el tema especifico, y que los estudiantes
deben comprometerse de manera activa en la construccion de su propio aprendizaje
(Vygotsky, 1978; Bruffee, 1999; Barkley et al., 2005: 8, 25). En este sentido, el
aprendizaje se convierte en un proceso de desarrollo individual y grupal activo y
continuo, basado en la interaccion y la negociacion entre estudiantes, que intercambian
metas, expectativas y proyectos mutuos gracias a los cuales descubriran nuevos
conocimientos (Arteaga, 2006). Los estudiantes aprenden cuando tienen que interactuar
para explicar y justificar sus ideas al resto de miembros del equipo, lo que favorece un
intercambio entre estos y permite un nuevo aprendizaje de conocimientos que
enriquecera en gran medida al equipo (ibid.). En esta colaboracién, que promueve la
interaccion y esta basada en la responsabilidad individual y colectiva de los miembros,
asi como en un gran compromiso por lograr un objetivo comin, cada componente del
equipo asume integramente su tarea para compartirla con el resto y recibir
contribuciones de estos. Durante el aprendizaje colaborativo, € equipo es el que decide
en todo momento cémo realizar la tarea, qué procedimientos adoptar, como dividir €l
trabajo y las tareas que debe realizar cada componente. En este sentido, solo se puede
aprender si el trabajo en equipo se realiza realmente de forma colaborativa (Barkley et
al., 2005: 10).

Otros autores (Leigh y MacGregor, 1992), que también consideran que el aprendizaje
colaborativo favorece un aprendizaje mas efectivo por parte de los estudiantes, definen
este concepto como un término que engloba una variedad de enfoques educativos que
implican un esfuerzo intelectual conjunto tanto por parte de los estudiantes como de los
profesores. Pese a que existen numerosas actividades basadas en un aprendizaje
colaborativo, la mayoria se centran en una blsqueda y exploraciéon por parte de los
estudiantes en lugar de basarse exclusivamente en las explicaciones proporcionadas por
el profesor. Por lo tanto, esta metodologia de ensefianza y aprendizaje supone un
cambio significativo en relacion con las clases magistrales tradicionales centradas en el
profesor como principal agente del proceso de aprendizaje. A pesar de que algunos
aspectos tradicionales como la toma de notas y explicaciones por parte del profesor no
desaparecen por completo, € aprendizaje colaborativo se basa principalmente en la
discusion y el trabajo activo por parte de los estudiantes. Durante este proceso, €
profesor, mas que un experto encargado de transmitir conocimientos a los estudiantes es
considerado un experto en crear experiencias intelectuales que favorecen el proceso de
aprendizaje (ibid.).

En consonancia con estas premisas, para Bruffee (1999: xiii, xiv), el conocimiento
depende de las relaciones sociales que son consecuencia de las negociaciones
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intelectuales, por lo que el verdadero conocimiento se cimienta en las conversaciones
mantenidas con otros miembros de la comunidad gracias a las cuales los estudiantes
alcanzan un consenso y un mayor entendimiento. Por este motivo, deben confiar en la
autoridad que se han concedido entre ellos y enfrentarse a la relacién de dependencia
entre estudiantes y profesor implicita en los modelos tradicionales (ibid.: 18). En dichos
modelos, los estudiantes relacionan el concepto de autoridad de conocimiento
exclusivamente con la figura del profesor, por 0 que no resulta sorprendente que
algunos de ellos se muestren en un principio reticentes y escépticos con el trabajo
colaborativo (ibid.: 19-20). Cuando esto ocurre, el profesor debe hacer ver a los
estudiantes que no posee una respuesta Unica o verdadera, sino que estos han de
aprender a confiar en otros comparieros y depender de estos, en vez de estar supeditados
exclusivamente a la autoridad del profesor (ibid.: 24). En el dmbito educativo, estas
relaciones sociales resultan imprescindibles para que los estudiantes construyan
significados entre ellos mediante el intercambio de diferentes perspectivas. Como parte
de esta metodologia de aprendizaje colaborativo, los estudiantes suelen trabgjar en
grupos de dos 0 més miembros, en busca de soluciones, comprension de significados o
creacion de un producto de manera mutua, con el objetivo de resolver problemas o
completar un proyecto en equipo con tareas claramente definidas y lograr unos objetivos
compartidos (Leigh y MacGregor, 1992; Barkley et al., 2005: 4). Por lo tanto, durante el
desarrollo de esta tarea, los estudiantes no solo trabajan en un equipo Sino que negocian
significados, conocimiento e ideas con sus compafieros para llegar a un consenso
utilizando su propia autoridad, que no habrian alcanzado o descubierto s hubieran
trabajado de manera independiente (Bruffee, 1999: 21, 44). De esta forma, construyen
significados durante el desarrollo de la tarea propuesta por € profesor, en vez de que
este les proporcione directamente conocimiento como ocurre con los modelos de
ensefianza tradicionales. No obstante, para que esto sea posible, resulta fundamental que
todos los miembros del grupo participen activamente y se comprometan a trabajar
conjuntamente con el objetivo de cumplir los objetivos establecidos, ademas de
contribuir de una manera equitativa en el desarrollo de una tarea (Barkley et al., 2005:
4).

Habida cuenta de la literatura que acabamos de analizar, podemos afirmar que el
aprendizaje colaborativo permite que los estudiantes construyan y alcancen
conocimiento através de la investigacion y el razonamiento utilizado para desarrollar y
conformar ideas. En una clase colaborativa, los estudiantes interactuaran entre ellos y
tendrén la oportunidad de conocerse (Barkley et al., 2005: 30). Sin embargo, como
hemos mencionado anteriormente, es importante destacar que no es lo mismo trabajar
juntos en grupo que trabajar en equipo 0 de manera colaborativa, ya que el hecho de

128



Capitulo 4. Estado de la cuestion sobre € aprendizaje col aborativo/cooperativo

agrupar a los estudiantes no implica que estos trabajen de manera colaborativa, a menos
gue una tarea que requiere un aprendizaje consensuado unifique la actividad grupal
(Harvey, 1986: 55). Asimismo, el aprendizaje colaborativo requiere que los miembros
alcancen un acuerdo mediante su propia autoridad ya que la intervencién o participacion
del profesor en un grupo puede minar o repercutir negativamente en el desarrollo de la
autoridad y confianza de los miembros, por o es recomendable que sean los estudiantes
los que organicen y dirijan los grupos (ibid.: 54, 58).

4.2.1 Presuposiciones sobre el aprendizaje colaborativo

La puesta en préactica del aprendizaje colaborativo conlleva una serie de presuposiciones
sobre el proceso de aprendizaje y el papel de los estudiantes durante el mismo. Segln
Leigh y MacGregor (1992), en primer lugar, el aprendizaje es un proceso activo y
constructivo ya que, para aprender nueva informacién, ideas o competencias, los
estudiantes han de trabajar y ponerlas en practica deliberadamente y con sentido.
Durante este proceso, los estudiantes no solo asimilan nueva informacion, sino que han
de integrar sus conocimientos previos con el nuevo material para poder crear
conocimiento nuevo. Por otra parte, € aprendizaje depende de contextos mas ricos en
los que se integra, ya que estos permiten que los estudiantes pongan en préctica y
desarrollen razonamientos l6gicos y estrategias para la resolucion de problemas. En
tercer lugar, los estudiantes proporcionan diversidad y multiples perspectivas al proceso
de aprendizgje puesto que poseen diferentes estilos de aprendizaje, experiencias y
aspiraciones. Finalmente, el aprendizaje es social por naturaleza, puesto que los
estudiantes dialogan entre ellos para generar un proceso de aprendizaje. Durante dicho
proceso, € aprendizaje colaborativo genera una sinergia intelectual y la estimulacion
social de compromiso mutuo durante el desarrollo de una tarea comun. Esta exploracion
y creacion de significado conjunta permite que los estudiantes generen nuevo
conocimiento paratodos ellos (ibid.).

4.3 El aprendizaje cooperativo como metodologia de ensefianza y aprendizaje

Uno de los enfoques de mayor difusion e influencia sobre el uso de técnicas de
aprendizaje cooperativo es el propuesto por Johnson y Johnson (1991, 1999) y Johnson
et al. (1994, 1999). Para estos autores, € aprendizaje cooperativo consiste en «el
empleo didactico de grupos reducidos en los que los alumnos trabajan juntos para
maximizar su propio aprendizgje y el de los demas» (Johnson et al., 1994: 14). Por lo
tanto, la cooperacion entre alumnos consiste en que estos trabajen juntos para alcanzar
objetivos comunes y lograr resultados que sean beneficiosos para ellos mismosy para el
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resto de componentes del grupo. Este método contrasta con el aprendizaje competitivo e
individualista, en el que los estudiantes trabajan por su cuenta para alcanzar metas de
aprendizaje independientes y desvinculadas de las de los demés estudiantes. Cuando el
profesor utiliza grupos formales de aprendizaje cooperativo, debe especificar los
objetivos de la clase, tomar una serie de decisiones previas a la enseflanza y explicar
tanto la tarea como la interdependencia positiva a los estudiantes. Asimismo, debe
supervisar el aprendizaje de estos e intervenir con el objetivo de mejorar las funciones
interpersonales de los estudiantes y evaluar su aprendizaje, 1o que determinaré el nivel
de eficacia del grupo (ibid.: 14-15). En los grupos de aprendizaje cooperativo, que se
basan en los cinco componentes esenciales que describiremos a continuacion, los
estudiantes trabajan conjuntamente de buen grado, pues son conscientes de que su
rendimiento depende del esfuerzo de todos los miembros del grupo. Por lo tanto, €l
grupo es mas que simplemente la suma de sus partes y esta metodologia implica que
todos los estudiantes realicen sus tareas de manera mas eficaz que si hubieran trabajado
individualmente. En este sentido, para un buen funcionamiento dd aprendizaje
cooperativo es imprescindible que todos los miembros del grupo participen y se
impliquen de forma activa y responsable en todas las tareas que deben realizar (ibid.:
17-18). Asimismo, es necesario tener en cuenta gque reunir a dos 0 mas personas para
gue trabajen conjuntamente no significa que lleven a cabo un trabajo colaborativo sino
gque, para un funcionamiento satisfactorio del grupo, es necesario que el profesor
coordine y realice un seguimiento del mismo (ibid.: 18).

4.3.1 Presuposicionesy componentes esenciales del aprendizaje cooperativo

Con el objetivo de que los estudiantes trabajen realmente de forma cooperativa, Johnson
et al. (1994: 19-22, 1999: 14-15) establecen cinco requisitos esenciales que deberian
incorporarse en cada clase.

El primer y principal componente del aprendizaje cooperativo es la interdependencia
positiva. Los estudiantes deberian sentirse motivados para esforzarse por trabgjar y
superar la capacidad individual de cada uno, con e objetivo de maximizar el
aprendizaje de todos sus miembros. En este sentido, los componentes de un equipo
deben establecer un compromiso total con el resto de miembros, puesto que los
esfuerzos de cada estudiante no solo lo benefician a é mismo sino también al resto de
integrantes del equipo. Para ello, el profesor debe proponer unatareaclaray un objetivo
grupal con el propdsito de que los integrantes sientan que estan vinculados con los
demés de manera que uno solo no podra alcanzar €l éxito si todos los deméas no lo
alcanzan. Esta interdependencia positiva, sin la que no puede existir el aprendizaje

130



Capitulo 4. Estado de la cuestion sobre € aprendizaje col aborativo/cooperativo

cooperativo, genera un compromiso con el éxito de otras personas, ademas del propio,
lo cual fomenta que los estudiantes compartan recursos, se proporcionen apoyo mutuo
para aprender y celebren los éxitos conjuntos (Johnson et al., 1994: 19, 1999: 14).

El segundo componente esencial del aprendizaje cooperativo es la interaccion
estimuladora o promotora, a ser posible cara a cara Una vez que los estudiantes
establecen la interdependencia positiva, deben llevar a cabo una labor conjunta con el
objetivo de que cada miembro se beneficie de la implicacion y participacion de los
demés y favorezca el éxito del resto de componentes. Con este objetivo, 1os miembros
del grupo trabgjan juntos para lograr resultados conjuntos, compartiendo los recursos
existentes y ayudandose, respaldandose, alentandose y elogidndose mutuamente por su
determinacion por aprender. Desde esta perspectiva, algunas actividades cognitivas e
interpersonales de vital importancia solo pueden producirse cuando cada estudiante
fomenta el aprendizaje de los demas a partir de una explicacion oral sobre cémo
solucionar problemas, como examinar la naturdeza de los conceptos que se estan
interiorizando y aprendiendo, como ensefiar los conocimientos propios a los
comparieros y como relacionar el aprendizaje presente con el pasado. De esta forma, los
componentes del equipo asumen un compromiso personal tanto con el resto de
comparieros como con sus objetivos comunes (Johnson et al., 1994: 21, 1999: 14).

La responsabilidad individual y grupal constituye el tercer elemento del aprendizaje
cooperativo. En este sentido, para que el equipo alcance el objetivo general marcado,
cada miembro debera asumir una responsabilidad con respecto a su posicion en el
equipo y con respecto a los demas, asi como ser responsable de la tarea especifica que
se le asigna dentro de este para poder alcanzar los objetivos previstos. Para €ello, el
grupo debe ser capaz de evaluar tanto el progreso llevado a cabo con respecto a la
consecucion de sus objetivos como los esfuerzos individuales de cada componente. La
responsabilidad individual se produce cuando se evallan las funciones de cada
estudiante y los resultados de dicha evaluacién son transmitidos al equipo y al individuo
para determinar qué integrantes necesitan mas ayuda, apoyo y estimulo para completar
la tarea en cuestién. Los grupos de aprendizaje cooperativo pretenden que los
estudiantes aprendan juntos, para poder fortalecer a cada miembro individual, y que
estos se desempefien mejor como individuos. Desde esta perspectiva, el éxito del
trabajo en grupo fortalece y motiva a los estudiantes (Johnson et al., 1994: 22, 1999:
14).

El cuarto componente del aprendizaje cooperativo lo constituyen las habilidades
interpersonales y de equipo, que engloban las formas de relacion interpersonal para que
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los componentes del equipo coordinen su trabajo y consigan los objetivos propuestos.
En los grupos de aprendizaje cooperativo, se exige a los alumnos gque aprendan temas
académicos (contenidos curriculares), asi como las habilidades interpersonales y
grupales necesarias para poder trabajar de manera efectiva como parte de un equipo
(trabajo en equipo), lo que hace que el aprendizaje cooperativo sea mas complejo que el
aprendizaje competitivo o el individualista. Para que los equipos de trabajo funcionen
correctamente, los estudiantes deben recibir formacién en habilidades como el
liderazgo, la toma de decisiones, la construccion de un clima basado en la confianza, la
comunicacion y el manegjo de conflictos, ademas de sentirse motivados al respecto
(Johnson et al., 1994: 22, 1999: 14).

El quinto componente caracteristico del aprendizaje cooperativo es la evaluaciéon o
procesamiento grupal. Esta evaluacion se produce cuando los integrantes del equipo
discuten en qué medida estan logrando sus metas y la eficacia de sus relaciones de
trabajo. Los equipos deben determinar qué acciones de sus miembros son positivas o
negativas, asi como tomar decisiones sobre las conductas que conviene mantener o
modificar. Por su parte, e profesor debe decidir el método de evaluacién del equipo en
funcidn de los criterios que determine oportunos (Johnson et al., 1994: 23, 1999: 15).

Interaccién
cara a cara
estimuladora

Interdependencia
positiva

Técnicas
interpersonales

_ ydeequipo

Responsabilidad
individual

Evaluacion
grupal

Figura 13. Componentes esenciales del trabajo cooper ativo (Johnson et al., 1994: 22)

Estos cinco elementos béasicos del aprendizaje cooperativo deben aplicarse rigurosa-
mente para producir las condiciones que permitan la implantacion de una accién
cooperativa eficaz, por lo que es necesario que el profesor adopte una accién
disciplinada. De hecho, una estructuracion cuidadosa basada en estos cinco elementos
basicos del trabajo cooperativo permite minimizar los problemas derivados del uso de
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grupos cooperativos, lo que diferencia a los equipos de aprendizaje cooperativo bien
estructurados de los que no lo estan (Smith, 1996: 73).

4.4 Andlisis comparativo entre € aprendizaj e colabor ativo/cooperativo

Una vez detallados los principales componentes y presuposiciones tanto del aprendizaje
colaborativo como cooperativo, en este apartado nos centraremos en comparar las
similitudes y diferencias asociadas a ambos conceptos con el objetivo de determinar si
realmente se trata de un mismo método de enseflanza y aprendizaje o si, por €l
contrario, presentan diferencias entre ellos. Algunos autores (Chaupart et al., 1998: 100;
Bruffee, 1999: 83-84) consideran que el aprendizaje colaborativo y cooperativo son dos
versiones de una misma metodologia educativa en la que la clave del éxito son las
relaciones humanas basadas en un trabajo conjunto por parte de los estudiantes que
tienen unos objetivos comunes y construyen conocimiento a través del dialogo y el
consenso. Otros autores simplemente consideran el aprendizaje cooperativo como una
subcategoria del aprendizaje colaborativo (Cuseo, 1992) o un continuo que va de un
enfoque més estructurado (aprendizaje cooperativo) a un enfoque en e que la
estructuracion es minima (aprendizaje colaborativo) y el profesor crea las condiciones
gue permiten que los estudiantes aprendan conjuntamente (Millis y Cottell, 1998). A
pesar de estas similitudes, Bruffee (1999: 87) sefiala algunas distinciones
epistemoldgicas entre ambos conceptos, principalmente relativas al origen de los
mismos. Mientras que el aprendizaje cooperativo se atribuye a la educacion primaria 'y
secundaria y resulta mas efectivo durante esta etapa de la vida, el aprendizaje
colaborativo se relaciona con la educacion universitaria. En este sentido, el aprendizaje
colaborativo complementaria al aprendizaje cooperativo con el que los estudiantes han
tenido contacto en etapas educativas anteriores. No obstante, partiendo de la premisa
desarrollada por Barkley et al. (2005: 18) de que e aprendizaje cooperativo es
recomendable siempre que los objetivos de aprendizaje son importantes, la tarea es
compleja o conceptual, se pretende resolver problemas, se precisa de estrategias de
razonamiento, un pensamiento critico y siempre que se pretende lograr calidad en los
resultados, resulta complicado imaginar una situacion educativa en el é&mbito
universitario o en la educacion superior en la que no sea recomendable aplicar los
principios fundamentales del aprendizaje cooperativo propuestos por Johnson y Johnson
(1991, 1999) y Johnson et al. (1994, 1999). Por este motivo, nUMerosos autores
(Fiechtner y Davies, 1992; Cabrera 1998; Barkley et al., 2005) no establecen una
diferenciacién entre los términos «aprendizaje colaborativo» y «aprendizaje
cooperativo» en funcion de un ambito escolar o universitario.
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En otros casos, autores como Kiraly (2003: 36), diferencian el aprendizaje colaborativo
del aprendizaje cooperativo. Segun este autor (ibid.), € aprendizaje colaborativo no
implica exclusivamente la division del trabajo en una tarea, sino que requiere la
consecucion conjunta de la misma con el doble objetivo de que los miembros del equipo
construyan conjuntamente significado y adguieran un conocimiento cultura y
profesional a través de la negociacion y la discusion. Si los estudiantes y los profesores
trabajan conjuntamente de manera colaborativa, seran capaces de crear conocimiento y
significado entre ellos e internalizarlo individualmente (ibid.: 36). Durante dicho
proceso, € profesor actlia exclusivamente como guia y se limita a observar y a
supervisar los grupos de trabajo para intentar solucionar los posibles problemas que
surjan y potenciar los beneficios que cada estudiante puede adquirir mediante la
interaccion con sus comparieros de grupo (ibid.: 36-37). El conocimiento se construye a
través del didlogo entre compafieros y el logro de un acuerdo comun (Bruffee, 1999: 3)
sin que el profesor intervenga en el proceso de aprendizaje del equipo, Sino que este es
responsable de convertirse, junto con los estudiantes, en un miembro de una comunidad
en busqueda de conocimiento (Barkley et al., 2005: 6). El objetivo principal del
aprendizaje colaborativo es desarrollar estudiantes auténomos incluso si la consecucién
de dicho objetivo supone fomentar el desacuerdo y la competicion, lo que contrasta con
las premisas del aprendizaje cooperativo®, en el que los estudiantes trabajan en armonia
de manera conjunta, apoyandose mutuamente para encontrar una solucion (Bruffee,
1999: 16). Los principios fundamentales de este tipo de ensefianza incluyen una préctica
real en actividades profesionales, la creacion de un entorno de ensefianza colaborativa
que fomente la interaccidn entre los estudiantes asi como una participacion activa en el
proceso de ensefianza y aprendizaje (Kiraly et al., 2003: 51). Desde esta perspectiva, en
el proceso de adquisicion de la CT através de experiencias de traduccion auténticas, el
estudiante teoriza, propone y comprueba hipotesis tanto individualmente como de
manera colaborativa con otros estudiantes, traductores profesionales, clientes y
especialistas en una determinada materia (Kiraly, 2005: 1109).

Teniendo en cuenta estas premisas, mientras que el aprendizaje colaborativo propuesto
por Kiraly (2000a) fomenta que los estudiantes asuman la responsabilidad de su propio
aprendizaje, en el aprendizaje cooperativo propuesto por Johnson y Johnson (1991,
1999) y Johnson et al. (1994, 1999) d control del contenido y la organizacion de la
clase corre a cargo del profesor. Es decir, en el aprendizaje cooperativo e profesor
desempefia un papel mas tradicional de experto y autoridad, disefia y asigna las tareas
de grupo, controla y distribuye el tiempo y los recursos, ademés de supervisar €l

24 Bruffee (1999) sostiene que & aprendizaje cooperativo no genera conflicto, mientras que Johnson et al.
(1994) consideran que € aprendizaje cooperativo deberia fomentar € conflicto.
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aprendizaje de los estudiantes (Bruffee, 1999: 5). En palabras de Kiraly (2000a: 38) el
trabajo cooperativo puede ser definido como el uso de grupos de aprendizaje para
apoyar un sistema de ensefianza gque se rige por las pautas tradicionales de conocimiento
y autoridad del aula. Teniendo en cuenta esta conceptualizacion, este autor concibe las
técnicas de aprendizaje cooperativo como una herramienta a través de la cual el profesor
puede transmitir contenidos curriculares a los estudiantes (ibid.). Es decir, mientras que
en el aprendizaje cooperativo se mantienen las mismas lineas tradicionales de
conocimiento y autoridad, el aprendizaje colaborativo se centra en el paso de un
enfoque tradicional, basado en el profesor como fuente principal de transmision de
conocimiento, a un enfogque basado en los grupos de estudiantes. Otros autores, a pesar
de considerar que el aprendizaje colaborativo y cooperativo son dos versiones de una
misma metodologia de ensefianza y aprendizaje, sefialan algunas pequefias diferencias
como las que detallamos a continuacion. El principal objetivo del aprendizaje
cooperativo consiste en responsabilizar a los estudiantes de aprender conjuntamente en
vez de competir entre ellos (Bruffee, 1999: 88), para lo que los profesores suelen
asignar roles a los estudiantes, que trabajan en grupos de tamario reducido, y en los que
intervienen con frecuencia en caso de que surjan problemas. Por el contrario, cuando los
profesores implantan el aprendizaje colaborativo, uno de sus objetivos principales es
gue los estudiantes sean autdnomos y capaces de autogestionarse, por lo que los
docentes raramente intervienen en el trabajo de los grupos (ibid.: 89-90). No obstante, el
autor (ibid.: 83) enfatiza que a pesar de pequefios desacuerdos relacionados con la
terminologia, principios 0 métodos, los objetivos a largo plazo tanto dd aprendizaje
colaborativo como € aprendizaje cooperativo son extremadamente similares.

En la siguiente tabla recogemos las principales concepciones tebricas descritas en
relacion con el aprendizaje colaborativo y cooperativo:
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COMPARACION

APRENDIZAJE
COLABORATIVO

APRENDIZAJE
COOPERATIVO

Responsable del El estudiante El profesor
proceso
Objetivo El desarrollo humano, la| Aprender conjuntamente.
autonomia y autogestion
Objetivos particulares, bien
definidos y medibles
Ambiente Abierto, libre y estimula la| Controlado, cerrado
creatividad
M otivacion Supeditada a compromiso | El estudiante es convencido por
personal lainstitucion

Tipo de proceso

Procesos formales e informales

Se formaliza el proceso grupal

Aporteindividual

Conocimiento 'y experiencia

Conocimiento 'y experiencia

personal para el | personal
enriquecimiento del grupo
Desarrollo personal Es e obetivo junto a | Supeditado a los objetivos de la

desarrollo del grupo

institucion

Productividad

El objetivo es lo que se aprende
con la experiencia colaborativa

El objetivo essu fin

Preocupacion

Laexperienciaen si misma

La motivacion es intrinseca

La experiencia en funcion de los
resultados.

La motivacion es extrinseca

Lastareas Colaboracion grupal en la| Division de la tarea para su

solucion de latarea solucion. Los  estudiantes
asumen roles

Tendencia Histérico-cultural Constructivismo

psicopedagogica del

aprendizaje

Mangodela Los estudiantes deben dudar de | Los estudiantes deben aceptar

informacion las respuestas de  sus| lasrespuestas de sus comparieros
companieros

Control dela Los estudiantes disefian su | El profesor disefia y mantiene

interaccion estructura de interacciones casi por completo el control en

la estructura de las interacciones

Asignacioén de tareas

Se dividen las tareas para una

Se dividen las tareas entre los

consecucion  conjunta  del | componentes del grupo
objetivo

Aprendizaje La responsabilidad del | EI  profesor estructura el
aprendizaje principalmente | aprendizaje
recae en el estudiante

Evaluacion Los estudiantes mantienen el | El profesor mantiene el control

control sobre las diferentes
decisiones que repercuten en su
proceso de aprendizaje

de los resultados que se han de
obtener

136




Capitulo 4. Estado de la cuestion sobre € aprendizaje col aborativo/cooperativo

Toma de decisiones

Los estudiantes tienen el control
sobre las decisiones que
repercuten en su proceso de
aprendizaje

El profesor mantiene el control
sobre los resultados

Aportacion y
participacion

Los estudiantes trabajan juntos
para maximizar Su propio
aprendizaje y el de los demas

El estudiante debe dudar de las
respuestas de sus comparieros

La participacion de los
estudiantes es directa y existe
entre ellos el compromiso y la
voluntad de trabajar y participar

El estudiante debe aceptar las
respuestas de sus comparieros

Preparacion

Precisa una preparacion mas
avanzada para trabgjar con
grupos de estudiantes

No requiere una preparacion tan
avanzada para trabgar con
grupos de estudiantes

Responsabilidades

Las tareas se dividen para
integrarlas posteriormente para

Requiere la division de tareas
entre los componentes del grupo

la consecucion de los objetivos

Tabla 7. Diferencias entre & aprendizaj e colaborativo y e aprendizaj e cooper ativo
(adaptado de Bruffee, 1999; Panitz, 1997; Kiraly, 2000a; Zafar tu, 2000; Arteaga, 2006)

Esta tabla muestra que tanto el aprendizaje colaborativo como el aprendizaje
cooperaivo comparten ciertos rasgos comunes como la interaccion, el aporte de
conocimientos y experiencias personales, el intercambio de ideas, asi como una
participacion activa por parte de los estudiantes para lograr €l aprendizaje, que surge de
la interaccion producida entre los estudiantes y entre el profesor y los estudiantes. Estos
ultimos descubren el conocimiento y lo transforman a través de la interaccién con el
medio, para poseriormente reconstruirlo y ampliarlo con nuevas experiencias de
aprendizaje. No obstante, la principal diferencia que se observa entre ambos conceptos
radica en que en el aprendizaje colaborativo el estudiante es el responsable del proceso
de aprendizaje, mientras que en el aprendizaje cooperativo |o es el profesor. Asimismo,
se observa que en el aprendizaje colaborativo los estudiantes disefian su estructura de
interacciones y mantienen el control sobre las decisiones que repercuten en su
aprendizaje, mientras que en el aprendizaje cooperativo el profesor disefia y mantiene
précticamente por completo € control de las interacciones y de los resultados que se han
de obtener. Finalmente, la informacion recogida en la tabla sugiere que el aprendizaje
colaborativo precisa de una gran autonomia del grupo y poca intervencion y
estructuracion por parte del docente, mientras que el aprendizaje cooperativo requiere
gue el docente lleve a cabo una mayor labor de estructuracion para larealizaciéon de una
tarea.

137




La competencia interpersonal en laformacion de traductores en Espafia: un estudi o empirico-descriptivo
del trabajo colaborativo durante la primera etapa de formacion en Traduccidn e Interpretacion

Teniendo en cuenta tanto las principales similitudes como las diferencias establecidas
por los diferentes autores con respecto a aprendizaje colaborativo y cooperativo,
consideramos €l aprendizaje cooperativo como una subcategoria del aprendizaje
colaborativo, por lo que a nuestro entender, el aprendizaje colaborativo y cooperativo
serian dos versiones de una misma metodologia educativa basada en la colaboracion e
interdependencia de estudiantes, cuya mayor diferencia estriba en la intervencién del
profesor (que es mayor en el aprendizaje cooperativo). En este sentido, opinamos que la
subcategoria del aprendizaje cooperativo parece ser méas adecuada para etapas iniciales
en la formacién, mientras que €l aprendizaje colaborativo se podria aplicar en etapas
poseriores en las que los estudiantes ya han adguirido una mayor autonomia y
asimilacion de las metodologias de ensefianza y aprendizaje centradas en el estudiante.

4.4.1 El papel del estudiante en entornos de aprendizaj e colaborativo/cooper ativo

Como hemos mencionado a lo largo de este capitulo, el trabajo colaborativo supone un
giro en el papel del estudiante con respecto a las metodologias de ensefianza y
aprendizaje tradicionales, ya que este no percibe al profesor como la fuente exclusiva de
autoridad y conocimiento, sino que concibe al resto de compafierosy a si mismo como
una fuente de aprendizaje importante para la comunidad. El estudiante pasa de ser un
mero espectador y tomador de notas a convertirse en un agente activo del proceso de
ensefianza y aprendizaje que es capaz de resolver problemas y contribuir a la creacién
de nuevos significados. De esta forma, el estudiante no pasa desapercibido como en los
modelos de ensefianza tradicionales, sino que adopta un papel publico y participativo en
clase. En este sentido, el estudiante emprende y realiza su propio aprendizaje asumiendo
un papel auténomo para encontrar respuestas a los distintos problemas con los que se
topa con una escasa supervision por parte del profesorado. Durante dicho proceso, €
estudiante construira significados a partir de una serie de interacciones y adquirira un
aprendizaje autdnomo, pero significativo, en el que intervienen tres elementos:. e propio
estudiante, los contenidos de aprendizaje y el profesor (encargado de guiar y facilitar
dicho proceso) (Crisol, 2012: 174-75). En definitiva, se trata de ensefiar a los
estudiantes a «aprender a aprender» y a tomar sus propias decisiones sin una
dependencia directa del profesor. Por otra parte, la competitividad que caracteriza los
enfoques tradicionales se transforma en un trabajo colaborativo y cooperativo con otros
estudiantes y se pasa de una responsabilidad relacionada con el aprendizaje
independiente a una responsabilidad basada en el aprendizaje interdependiente. No
obstante, este giro en el proceso de aprendizaje, y en la ensefianza en general, viene
acompanado de algunas reticencias por parte del estudiantado que, en ocasiones, percibe
esta forma de trabajo como una dificultad afiadida y no confia en que sus comparieros
puedan actuar como fuente de conocimiento (MacGregor, 1990).
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4.4.2 El papel del profesor en entornos de aprendizaj e colabor ativo/cooperativo

A pesar de que en el aprendizaje colaborativo los estudiantes asumen la responsabilidad
de su propio aprendizaje, el facilitador o profesor es e encargado de definir y
estructurar la tarea y la situacion de aprendizaje para que los estudiantes puedan
controlar el proceso de aprendizaje y participar de manera activa en el desarrollo de la
misma (Barkley et al., 2005: 55). Con €l objetivo de poder estructurar dicha tarea, €l
facilitador debe saber los beneficios que espera obtener de la participacion de los
estudiantes en grupos de aprendizaje, asi como los objetivos de aprendizaje especificos
gue desea alcanzar. Si estos procedimientos no se planean de antemano, los estudiantes
perderan tiempo y no se beneficiaran de la interaccion con sus comparieros por lo que,
tanto & disefio de una tarea adecuada como la estructuracion de los procedimientos para
que los estudiantes participen de forma activa en la realizacion de la misma, se
convierten en aspectos centraes para que el aprendizaje colaborativo/cooperativo
resulte eficaz (ibid.: 55, 68). Una vez que se han disefiado y evaluado las tareas de
aprendizaje, el facilitador debe lograr que los equipos trabajen de manera efectiva
mediante la introduccion de una actividad que permita que los estudiantes sean
conscientes de lo que implica cada tarea. En primer lugar, el facilitador debe explicar la
tarea y €l propOsito u objetivos de la misma. Asimismo, debe describir los
procedimientos que deben seguir los estudiantes para evitar cualquier confusion durante
el desarrollo de esta, asi como recordar a los equipos las reglas implicitas en la
interaccion grupd. Finalmente, el facilitador debe establece el plazo del que disponen
los estudiantes para ejecutar la tarea asi como asegurarse de gue estos han comprendido
las expectativas con claridad (ibid.: 69-70). La importancia del docente en la
implementacion del trabajo colaborativo también queda patente con trabajos recientes
como €l de Crisol et al. (2011), que destaca la tutoria como una de las principales
funciones de este. Los autores presentan una experiencia sobre el trabajo colaborativo
implementada con estudiantes universitarios de primer curso de Magisterio de
Educacion Infantil de la Universidad Rovira i Virgili durante el segundo semestre de
2010. Este trabajo destaca la modificacion de la metodologia docente (el rol de los
profesores, sus concepciones sobre la docencia y lo que esta implica) derivada de la
implantacion del EEES, y tiene como finalidad fomentar el trabajo colaborativo através
de la funcién tutorial, entendida como una actividad de orientacién y guia desarrollada
por € tutor o profesor surgida ante la necesidad de mejorar la atencién a los estudiantes,
lo que permite unarelacion mas personal e individualizada con estosy mejora la calidad
en la educacion universitaria (ibid.: 171).

139



La competencia interpersonal en laformacion de traductores en Espafia: un estudi o empirico-descriptivo
del trabajo colaborativo durante la primera etapa de formacion en Traduccidn e Interpretacion

Como hemos mencionado en el apartado 4.4, parece que la intervencion del profesor en
los grupos de trabajo cooperativos es algo mayor, ya que ademas de ser el responsable
de especificar los objetivos de cada clase y/o tarea y tomar decisiones del proceso
formativo como el tamafio de los grupos, debe elegir el método adecuado para
determinar la composicion de los mismos, la asignacién de roles entre estudiantes, el
material necesario para €l desarrollo de la clase o la disposicion del aula (Smith, 1996:
77). Ademas de detallar la tarea que deben realizar los estudiantes (al igual que ocurre
en el trabgo colaborativo), e profesor debe explicar el significado de la
interdependencia positiva y las competencias que espera gque los estudiantes adquieran
tras la puesta en préctica de esta metodologia de ensefianza y aprendizaje. Asimismo,
debera supervisar el aprendizaje de los estudiantes e intervenir en los grupos de trabajo
cuando estos precisen de ayuda o cuando sea necesario incrementar las destrezas de
trabajo en equipo de los estudiantes. Finalmente, ha de evaluar el aprendizaje de estos y
lograr que los estudiantes sean conscientes de la eficacia con que ha funcionado el
trabajo en equipo (ibid.: 77-78).

4.4.3 La evaluacion del aprendizaje colabor ativo/cooperativo

La evaluacion del aprendizaje colaborativo/cooperativo supone un reto para €
profesorado, que ha de crear sistemas de evaluacion que sean justos y contribuyan al
proceso de aprendizaje (Barkley et al., 2005: 94). Por una parte, la evaluacion
individual proporciona un mecanismo para asegurar la responsabilidad individual,
aungue puede minimizar laimportancia del esfuerzo grupal. Asimismo, la asignacion de
notas individuales puede resultar complicado, puesto que resulta dificil determinar las
contribuciones y logros individuales en el seno de un proyecto en equipo. Por su parte,
la asignacion de una nota grupal hace responsable a todo € equipo y fomenta que los
miembros sustenten y respalden el aprendizaje de cada componente, aunque puede
facilitar que algunos miembros eludan asumir cierta responsabilidad (ibid.: 83). En este
sentido, con la asignacion de notas grupales, los estudiantes pueden verse beneficiados
o perjudicados como consecuencia del trabajo de otros miembros del equipo, de ahi que
algunos de ellos se sientan frustrados por ser evaluados més alla de su control, es decir,
teniendo en cuenta el trabajo de sus comparieros, 1o que en general puede desembocar
en reticencias por parte de estos con respecto a aprendizaje colaborativo/cooperativo. A
pesar de los inconvenientes derivados de la asignacion de notas grupales, Barkley et al.
(2005: 84), consideran que la manera de evaluacion mas justa y eficaz es que las notas
reflejen una combinacion tanto de la actuacion y el resultado individual como grupal, ya
gue unade las principales premisas del aprendizaje colaborativo/cooperativo consiste en
lograr una responsabilidad individual a la vez que se promueve la interdependencia
grupal.
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En el aprendizaje colaborativo/cooperativo se pueden evaluar dos aspectos: el resultado
final con respecto a contenido impartido durante el curso y/o la participacion del
estudiante en el proceso grupal. La evaluacion formativa proporciona al profesor y alos
estudiantes informacién sobre la evolucion de estos y cdmo estan aprendiendo durante
el proceso de aprendizaje. En este tipo de evaluacidn, en la que los estudiantes casi
nunca reciben una nota numeérica, el objetivo consiste en educar y mejorar la actuacion
tanto de los estudiantes como de los profesores. Sin embargo, la evaluacion sumativa
otorga notas a los estudiantes que determinaran el resultado final de la asignatura (ibid.:
88). Aunque normalmente la evaluacién es responsabilidad del profesor, Barkley et al.
(ibid.: 89), proponen sistemas de evaluacion alternativos para la implantacion del
aprendizaje colaborativo/cooperativo que cuentan con la participacion de los
estudiantes. De esta forma, estos desarrollaran competencias tanto para evaluarse a ellos
mismos como para valorar el trabajo de sus compafieros, lo que manifiesta la
importancia de que los profesores y estudiantes compartan la responsabilidad por
aprender. La autoevaluacion promueve la reflexion, gue principalmente se utiliza en la
evaluacion formativa y permite que los estudiantes piensen en lo que han aprendido y en
la manera en la que lo han hecho. Aunque algunos estudiantes pueden mostrarse reacios
a evaluarse de forma negativa, es importante establecer confianza en la clase y explicar
los beneficios de este tipo de evaluacion, que sirve de critica constructiva. De la misma
forma, la evaluacion entre iguales puede considerarse como una parte integral del
proceso de evaluacion del trabajo colaborativo, puesto que los compafieros poseen una
percepcion general de primera mano de la participacion de cada individuo durante el
desarrollo de unatarea, asi como del nivel de competencia de sus comparieros (ibid.: 90-
92).

4.5 E| aprendizaj e colaborativo/cooperativo® en la formacion de traductores

El concepto de colaboracion en la formacién de traductores fue introducido y
desarrollado por Kiraly (2000a%°), en su propuesta de una evolucion desde una
ensefianza basada en la figura del profesor como fuente principal de conocimiento a una
ensefianza centrada no en el estudiante, sino més bien en la ensefianza. No obstante,
antes del afio 2000, numerosos autores en diferentes idiomas ya abogaban implicita o
explicitamente por las actividades en equipo, aungque no usaran €l término

% Debido a las diferencias epistemol dgicas asociadas a dichos términos, asi como a la falta de consenso
(«trabajo en grupo», «trabajo en equipo», «trabajo o aprendizaje colaborativo», «trabajo o aprendizaje
cooperativo») que parece existir d denominar dicho concepto, tal y como hemos mencionado en €
apartado 3.2, en adelante mantendremos la terminologia especifica utilizada por cada autor para hacer
referencia a esta metodol ogia de ensefianza y aprendizaje (véase apartado 4.7).

% Notese que Kiraly ya proponia ciertas metodol ogias de aprendizaje colaborativo en su obra Pathways to
Trandation (1995).
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«colaboracién» para referirse a este concepto. En concreto, en los afios ochenta y
noventa, Gouadec (1989), Pym (1991), Gile (1995/2009), Kussmaul (1995), Beeby
(1996), Fraser (1997, 1999), Robinson (1997/2003) o Delisle (1998), entre otros,
muestran ideas similares a las de Kiraly, aunque es cierto que este fue el primer autor en
proponer una metodologia socioconstructivista para la colaboracion en la formacién de
traductores.

Tomando como referencia las investigaciones llevadas a cabo en el campo de la
ensefianza en general, y especificamente en la formacion de traductores, quedan
patentes las numerosas ventajas derivadas del trabajo en equipo. Esta metodologia de
ensefianza y aprendizaje es recomendada por Robinson (1997/2003: 246), que corrobora
su utilidad como herramienta pedagdgica alternativa a la clase magistral en la formacién
de traductores. Basandose en la premisa de que los seres humanos aprenden mejor
mediante la practica que escuchando, el autor considera que las clases mas efectivas
serén aquellas en las que los estudiantes participen activamente y pongan en practica los
conocimientos adquiridos mediante discusiones y egjercicios realizados en equipos de
tamaio reducido. No obstante, para que € trabajo en equipo funcione como
metodologia de aprendizaje y no se convierta en una practica monétona y aburrida para
los estudiantes, resulta imprescindible tener en cuenta varias consideraciones. En este
sentido, para que el trabajo en equipo sea interesante y productivo resulta
imprescindible que exista variedad (ibid.), ya que si a los estudiantes se les pide
repetidamente que realicen la misma tarea en equipo, perderan répidamente su interés.
Otra consideracion importante para el funcionamiento eficaz del trabajo en equipo es la
colaboracion (ibid.: 247). Aunque se parta de la premisa de que cuando los estudiantes
trabajan en equipos de tamafio reducido van a colaborar entre ellos, existe el riesgo de
gue algin miembro asuma un papel dominante y el resto de componentes adopte un
papel pasivo durante el desarrollo de una actividad concreta, 0 que los miembros cedan
la mayor carga de trabajo y/o responsabilidad a estudiante que se considera «mas
brillante»*’. Por lo tanto, para que se lleve a cabo una verdadera colaboracién por parte
de todos los estudiantes, es necesario que todos los miembros del equipo participen en
el desarrollo de las actividades y sientan que su opinién es valorada por sus
compafieros, 1o que favorecera una mayor interaccion y participacion entre ellos. La
libertad en las tareas de grupo (ibid.) es otro aspecto fundamental para el correcto
funcionamiento del trabajo en equipo, ya que los estudiantes participaran y colaboraran
en mayor medida si el profesor permite cierto grado de flexibilidad en cuanto al
resultado final, lo que fomentard la creatividad, la colaboracién, el aprendizaje y la

2 «The best» 0 «The smartest» (Robinson, 1997/2003: 247). Como explicamos en la nota a pie 40,
hemos decidido denominar a este grupo de estudiantes como los «mas brillantes» para evitar
denominaciones como «los mejores», que conllevan ciertas connotaci ones negativas.
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motivacion por aprender. Las tareas que dejan libertad al estudiante, promueven que
este recurra a su propia experiencia personal, con lo que todos los componentes del
equipo aprenderan atrabgjar juntos de forma colaborativa en lugar de ceder la autoridad
a un miembro en concreto. Asimismo, segun Robinson (ibid.), para que € trabajo en
equipo sea significativo, la tarea encomendada a los estudiantes debe ser relevante y
tener alguna aplicacion en su vida real. Esto significa que el estudiante debe ir mas alla
de lo que le resulta familiar, y ha de construir puentes entre lo conocido y lo
desconocido, entre lo que le resulta facil y lo que supone un reto para €, entre lo que
considera importante como parte de su proceso de aprendizaje y lo que todavia no ha
adquirido dicho estatus. Otro de los objetivos de que los equipos de trabajo sean
variados, colaborativos, abiertos y relevantes, es lograr que los estudiantes alcancen un
estado mental de receptividad (ibid.: 248), que no siempre es facil de conseguir. El
profesor debera ser consciente en todo momento del estado mental de sus estudiantes y
ser capaz de distinguir cuando estan aprendiendo y cuando actlan de forma pasiva.
Finalmente, Robinson (ibid.) subraya la importancia de la experiencia multimodal, ya
gue considera que esta necesidad psicoldgica del cerebro no se reduce exclusivamente a
la infancia, sino que continda durante toda la vida. Segun el autor, la investigacion
llevada a cabo sobre los canales de aprendizaje, en concreto sobre la retencion del
material presentado en clase, demuestra que la capacidad de retencion de los estudiantes
€s mayor cuantos mas sentidos pongan en funcionamiento para procesar dicho material.
El siguiente grafico muestra que los estudiantes que Unicamente escuchan el material o
contenidos tratados en clase retienen un 20% del mismo, mientras que si solo ven
dichos contenidos retienen un 30%. En cambio, si ven y escuchan los contenidos al
mismo tiempo, la capacidad de retencion de la informacion aumenta a un 50%. En el
caso de que los estudiantes escuchen, vean y discutan los contenidos, el porcentgje de
retencion alcanza el 70%, elevandose a un 90% s, ademas de esto, ponen en préctica
dichos contenidos.
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Figura 14. Canales de aprendizaje (Robinson, 1997/2003: 249, adaptado de
Vuorinen, 1993: 47) 143
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A pesar de que algunos profesores muestran sus reticencias con respecto ala utilizacion
de metodologias de ensefianza centradas en los estudiantes, Robinson (1997/2003: 250-
51) alienta al profesorado a guiar y a animar a sus estudiantes para que sean capaces de
encontrar sus propias experiencias a lo largo del proceso de aprendizaje y de construir
Sus propios puentes entre los contenidos tedricos y la puesta en préactica de la actividad
traductora. Esta idea es compartida por Kelly (2005a: 102), que también considera que
el aprendizaje colaborativo es més rico y efectivo que el trabajo individual, ya que
constituye una experiencia personal y social para los estudiantes y fomenta la
adquisicion de destrezas interpersonales que hoy en dia se erigen como un elemento
fundamental tanto en el desempefio de la traduccion como en las competencias
genéricas exigidas en el mundo profesional en general. Asimismo, los equipos
reducidos suelen favorecer el desarrollo de destrezas cognitivas de alto nivel como la
resolucion de problemas de traduccion, la justificacion de propuestas de traduccién y la
toma de decisiones (ibid.). No obstante, la Cl no se desarrolla exclusivamente por el
hecho de que los estudiantes trabajen conjuntamente, sino que estos han de ser
conscientes de las razones por las que estan trabajando en equipo y los resultados que se
pretenden alcanzar (ibid.: 102-03). Asimismo, los equipos deben analizar aspectos como
su funcionamiento y las dificultades surgidas durante la realizacién de encargos o tareas
de traduccion, tratando de encontrar posibles soluciones (ibid.).

Atendiendo a las numerosas ventgjas que conlleva esta metodologia de ensefianza y
aprendizaje, Kiraly (2000a: 194) propone un enfoque socioconstructivista en el que la
colaboracion entre estudiantes es la base fundamental del aprendizaje y del trabajo
realista (authentic work). En este sentido, la colaboracion se concibe como una
herramienta que fomenta que el estudiantado participe activamente en el didlogo que
caracteriza la profesion del traductor, que convierte el conocimiento inerte en
conocimiento intersubjetivo y que pone en contacto a estudiantado con todo tipo de
trabajo en equipo que deberan desempefiar una vez que finalicen su formacion
universitaria como traductores. Esta metodologia de ensefianza y aprendizaje supone
una evolucion de un sistema educativo basado en la competicion y en estructuras
jerarquicas rigidas a un sistema basado en la democracia y en la autonomia de los
estudiantes (ibid.). Segun Kiraly (2003: 30), los estudiantes que trabajan en equipo se
ayudan entre ellos para construir conocimiento y aprender destrezas necesarias en su
futuro profesional como traductores, para cuyo proceso es necesario un entorno de
aprendizaje colaborativo basado en la interaccion entre estudiantes y la implicacion de
estos en cada aspecto del proceso de ensefianza y aprendizaje (ibid.).
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Gouadec (en Kiraly et al., 2003: 56) también explica que el trabajo en equipo es la base
de la ensefianza en su ingtitucién (Université de Rennes®) pues se trata de una
metodologia de trabajo muy eficaz que ademés evita que el profesorado se sature con
las tareas de correccion. El autor sefiala que al menos el 50% del aprendizaje de los
estudiantes proviene del aprendizaje entre iguales derivado de la interaccion entre los
miembros que forman un equipo. Segiin Gouadec (ibid.) en la formacién de traductores
en su ingtitucién, el trabajo en equipo implica tres niveles. En el nivel 1, todo €
personal docente debe trabajar en equipo, especialmente si el equipo docente que
participa en la formacion de traductores integra a personal de varias disciplinas. En el
nivel 2, los estudiantes deben practicar el trabajo en equipo ya que esta metodologia
mejora las condiciones de aprendizaje (ensefianza entre iguales, intercambio y discusion
de diferentes ideas) y debido a que el futuro laboral traductor exige cada vez maés el
trabajo en equipo. En el nivel 3, el trabajo en equipo tiene como objetivo el trabajo
conjunto entre profesores y estudiantes en situaciones que reflejen el mundo real de la
traduccion. Para ello, el profesor debe adoptar las funciones de guia y revisor, entre
otros, y tanto esde como los estudiantes se beneficiardn y aprenderdn de una
colaboracion conjunta que tendra como objetivo la obtencion de la mejor traduccién
posible.

Klimkowski (2006) lleva a cabo un estudio sobre la influencia que ejerce el trabajo en
equipo en laCT en la formacién de traductores y en los planes de estudios de programas
gue ofertan dicha formacion, prestando especial atencion a los componentes que
considera necesarios y distintivos del proceso de una traduccién en equipo. Para este
autor (ibid.: 96), en una traduccion en equipo es necesario llegar a un acuerdo de una
traduccion final viable mediante un compromiso entre todos los miembros. Esto
demuestra que la realizacién de una traduccion en equipo requiere no solo una
metodologia, sino también una Cl, puesto que no se logra con la suma de competencias
individuales, sino que es necesario un efecto de sinergia, es decir, un compromiso y
conflicto por parte de los miembros de un equipo con el objetivo de mejorar y asegurar
lacalidad del TM (ibid.: 96). Para este autor (ibid.: 96-99), los principales componentes
del proceso de una traduccién en equipo son: el TO, €l equipo, el lider del equipo vy €l
TM. En primer lugar, la eleccion del tipo de TO determina la estructura del equipo.
Asimismo, la composicion y estructura del mismo debe gjustarse a las exigencias
lingliisticas y teméticas del TO y determina el resultado del TM. El equipo desempefia
un papel imprescindible en este proceso, ya que la sinergia de la colaboracion procede
de la cooperacion entre los traductores que componen el grupo y €l lider del mismo,
todo ello sujeto a las limitaciones espacio-temporales. En este sentido, los buenos

% Noétese que desde 2010 Gouadec no se dedica a la ensefianza universitaria
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resultados y el compromiso de pertenencia a un equipo se logran gracias a la
cooperacion entre sus miembros. El lider del equipo también ejerce una influencia
fundamental en una traduccion en equipo, ya que no solo es responsable de la
organizacion de las tareas durante y al final del proceso de traduccion, sino que también
debe establecer los criterios de trabajo exigidos por un proyecto de traduccién
determinado. Por lo tanto, sin un lider que coordine la tarea encomendada, no es posible
[levar a cabo unatraduccion en equipo fructiferay efectiva. Finalmente, el TM también
congtituye un elemento fundamental durante e proceso de una traduccion en equipo.
Basdndose en el proceso de toma de decisiones descrito en la definicion de CT
proporcionada por Pym (1991, 2003), Klimkowski (ibid.: 99) destaca |la necesidad del
traductor de posicionarse ante las distintas opciones de traduccion y las posibles
versiones de un TM mediante el uso de los recursos y los conocimientos necesarios de
los que dispone. Este proceso de toma de decisiones resulta incluso més complicado si
se trabaja de manera colaborativa, pues todos los miembros del grupo deben desarrollar
su Cl asumiendo un compromiso y alcanzando los objetivos marcados de forma
colaborativa (ibid.). Atendiendo a estos criterios, la traduccién en equipo se produce
cuando intervienen estos componentes (el TO, el equipo, € lider del equipoy €l TM) y
se interrelacionan de forma compleja (ibid.: 100). Un equipo de traduccion bien
disefiado y coordinado ofrece una gran flexibilidad de trabajo y una gran calidad en la
produccion de un TM, por lo que el autor (ibid.: 102) considera que esta metodologia de
ensefianza y aprendizaje deberia estar incluida en los programas de formacion de
traductores.

Nos gustaria cerrar este apartado mencionando el reciente trabajo de Calvo et al. (2012),
un proyecto de investigacion sobre el trabajo colaborativo por parte del estudiantado de
Tl que considera dicha destreza fundamental en el desempefio de la profesion de
traductor. Ante la necesidad de examinar las experiencias de los estudiantes con
respecto atrabajar cuasi-profesionalmente en entornos grupales de traduccion, durante
el curso académico 2009-2010, las autoras pusieron en marcha un Proyecto de
Innovacién Docente titulado «Competencias colaborativas en la ensefianza-aprendizaje
de la traduccién». Para ello se estudiaron determinadas asignaturas® del GTI y de la
LTI en laUPO mediante la administracion de un cuestionario (ibid.: 88). Los resultados
obtenidos en dicho proyecto demuestran que el estudiantado se adapta de manera
satisfactoria al trabajo en grupo en las asignaturas seleccionadas para el estudio, lo que
pone de manifiesto la necesidad de consolidar el trabajo colaborativo en la préctica
docente cotidiana. Para e€llo, en la formacion de traductores se deberian incluir

% «Fundamentos de la Teoria de la Traduccion» (GTI), «Introduccién ala Préctica de la Traduccion B,
inglés» (LTI), «Traduccién Especializada B/A/B |, inglés» (LTI), «Traduccion Especializada B/A/B 11,
inglés» (LTI), «Traduccion C/A/C, inglés» (LTI) y «Traduccién Especializada C/A/C, alemén» (LTI).
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actividades como los talleres introductorios al trabajo en grupo, la traduccion en grupo
con tutorizacién o la exposiciéon de un encargo de una traduccion realizada en grupo con
el objetivo de que los estudiantes adquieran competencias colaborativas (ibid.: 92).

A la luz de los modelos y propuestas de ensefianza aplicables en la formacion de
traductores observamos que, convertirse en traductor implica méas que aprender una gran
variedad de vocabulario y estructuras lingtisticas en dos o mas lenguas (junto con sus
correspondientes modelos de transferencia), conlleva mas que tener a disposicion el
software y hardware necesarios, y mas que poseer conocimiento de la profesion y del
mercado laboral. Como bien sefialan Robinson (1997/2003: 166) y Risku et al. (en
prensa), lo realmente importante es que el traductor aprenda a integrarse en varias
comunidades clave o redes sociales, especialmente en la comunidad de traductores, que
podra proporcionarle conocimiento y ayuda sobre esta &rea de conocimiento.

451 Aspectos que se deben tener en cuenta para e aprendizae
colaborativo/cooperativo en la formacién de traductores

Antes de poner en préctica el trabajo en equipo en la formacion de traductores, es
necesario plantearse una serie de consideraciones con respecto a la formaciéon de los
mismos. Para Kelly (2005a: 103), el nimero de miembros de un equipo dependera del
tamafio del grupo (nimero total de alumnos que hay en la clase), la composicion de los
estudiantes y la actividad que se lleve a cabo. En clases de tamarfio reducido, la autora
recomienda el trabajo en parejas ya que, a pesar de gque las aportaciones seran menores,
los estudiantes participaran en mayor medida. Sin embargo, en clases mas concurridas y
heterogéneas, los equipos formados por cuatro edsudiantes suelen ser bastante
recomendables, pues se asegura un intercambio de conocimiento y aprendizaje entre los
miembros. Kelly (ibid.) considera que los grupos compuestos por mas de cinco
estudiantes pueden ser dificiles de controlar, especialmente en las primeras etapas de la
formacion, puesto que cuanto mayor es el nimero de miembros, existe un mayor riesgo
de que algunos de ellos no participen, trabajen en menor medida en la tarea propuesta o
surjan problemas entre ellos.

En lo que respecta a la composicion de los equipos, esta autora (ibid.) recomienda
utilizar grupos de trabgjo fijo durante la primera etapa de la formacion de traductores,
puesto que, de esta forma, los estudiantes disponen de cierto tiempo para adquirir
destrezas de trabajo en equipo, analizar €l significado de la cooperacion entre
estudiantes, la aparicion de posibles problemas y buscar soluciones sin tener que
preocuparse de la dificultad afiadida que podria suponer un cambio de los componentes
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del equipo. No obstante, s un equipo de trabajo no alcanza los resultados deseados y
los estudiantes no adquieren ningun tipo de aprendizaje del mismo, la autora sugiere
cambiar la composicién del mismo (ibid.: 104). En etapas posteriores de la formacion,
Kelly (ibid.: 103) sugiere variar la composicién de los equipos de trabajo para que los
alumnos intercambien una gran variedad de situaciones y planteamientos.

La composicion de los equipos puede ser decidida por € profesor, los estudiantes o
mediante un acuerdo conjunto entre ambas partes. Aungue este factor depende en gran
medida de la etapa de formacion en la que se encuentre el estudiantado o los objetivos
gue se pretendan alcanzar, entre otros factores, Kelly (ibid.: 104) recomienda que €l
profesor otorgue libertad a los estudiantes para la formacion de los equipos de trabgjo,
especialmente en lo que respecta a la eleccion de los estudiantes especificos que
formaran los mismos.

45.2 El aprendizaje colaborativo/cooperativo en un entorno virtual en la
formacion de traductores

En los dltimos afios, observamos que la introduccién de plataformas virtuales en la
formacion de traductores cada vez es més frecuente. Borja y Monz6 (2002) presentan
una experiencia puesta en préctica en la UJl para la ensefianza de la traduccion juridica
en un entorno virtual para el trabajo cooperativo. Para €llo basan la formacion en
traduccion juridica en tres &reas. contenidos informativos, habilidades o competencias y
actitudes. Consideramos de especial interés el apartado dedicado a las actitudes
necesarias para el gjercicio de la traduccion juridica, en el que las autoras destacan la
importancia de que los estudiantes adquieran actitudes relacionadas con su socializacion
profesional que fomenten las responsabilidades éticas y sociales, asi como la capacidad
de trabajo en equipo y de adaptacion a las necesidades de formacion del mercado
laboral. El entorno de aprendizaje propuesto (ibid.) favorece tanto la relacion del
profesor con los estudiantes como las relaciones establecidas entre los propios
estudiantes y fomentalainteraccion y el intercambio de informacion entre estos. De esta
forma, los estudiantes se sienten apoyados tanto por sus compafieros como por el
profesor. En concreto, la metodologia utilizada por las autoras en las clases de
traduccion se basa en un método de trabajo profesional escenificado con un encargo de
traduccion que permite que los estudiantes participen en el disefio de su plan de
aprendizaje personal, desarrollen su autonomia como aprendices y se comuniquen de
forma fluida. En una pégina web especifica para traductores juridicos, los estudiantes
disponen de una seccién gue contiene la informacion académica necesaria relacionada
con la traduccion juridica, ademéas de documentacion y recursos relevantes para
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traductores juridicos y jurados, glosarios y corpus de textos juridicos que les permiten
consultar el estilo de redaccion de los textos juridicos, asi como una seccion interactiva
en la que pueden compartir opiniones y plantear cualquier duda. Con el objetivo de
implantar esta metodologia de trabajo, las autoras proponen el uso de métodos que
respeten el estilo individual de aprendizaje de cada estudiante y, por tanto, le permitan
ser consciente de su estilo personal, que lo motiven a participar activamente en el disefio
de su plan de trabajo y en larealizacion de actividades similares a las que encontrard en
su futuro laboral. En este sentido, sugieren métodos en los que el estudiante adopte un
papel activo y que promuevan su autonomia de aprendizaje, el deseo de una mejoray un
aprendizaje continuado a lo largo de toda su vida, ademéas de proporcionarle
informacion constructiva sobre la evaluacion de su proceso de aprendizaje. En
definitiva, las autoras (ibid.) proponen métodos de ensefianza basados en el aprendizaje
cooperativo y la utilizacion de herramientas tecnoldgicas avanzadas, ya que consideran
gue este sistema permite resolver los problemas derivados de la masificacion, al
favorecer la comunicacion personalizada tanto entre estudiantes como entre el
estudiante y el profesor através del correo electronico y el entorno virtual. Asimismo,
gracias a esta metodologia que simula la practica laboral influida por el uso de
herramientas informéticas se fomenta la competencia profesional de los estudiantes y se
promueve el intercambio eficaz de materiales, recursos, trabajos y correcciones entre
estos. lgualmente, esta metodologia fomenta la autonomia de aprendizaje puesto que
cada estudiante aprende a su ritmo y, por tanto, ejerce el control de su propio
aprendizaje (ibid.).

Alcina (2003: 170) también destaca la importancia de que el estudiante esté
familiarizado con un entorno virtual, puesto que esto fomenta la adquisicion de
habilidades profesionales indispensables para su futuro profesional, debido a la
automatizacion de las tareas, €l teletrabajo y el trabajo en equipo (en NUMerosos casos, a
distancia). Alcina (ibid.), propone y presenta un espacio de trabgjo virtual en Internet en
la asignatura de «Terminologia»> en el que los estudiantes se dividen en grupos y
contribuyen a la elaboracion de un diccionario terminoldgico. En las clases tedricas, el
estudiantado aprende los fundamentos y la metodologia para la elaboracion de
diccionarios terminoldgicos, mientras que durante las clases practicas se dedica a
manejar el programa de bases de datos terminol6gicas Multiterm para poder elaborar en
equipo un diccionario terminolégico. Este entorno virtual, permite que los estudiantes
organicen su trabajo y compartan experiencias e informacion entre los distintos equipos
de trabajo (ibid.: 169). Durante la realizacion de dicha tarea, los estudiantes investigan,

% Asignatura de tercer curso de la LTI de la UJI. El espacio de trabajo virtual esté disefiado con Basic
Support for Cooperative Work (BSCW), un programa de trabajo cooperativo que permite € acceso
restringido alos miembros invitados a dicho entorno para compartir |os recursos disponibles.
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reflexionan, dialogan y ponen en comin nuevos conocimientos con sus comparieros,
para lo que es necesario la tutorizacion y la orientacion de la profesora tanto por si
surgen problemas como para llevar a cabo un seguimiento que verifique que la tarea se
esta realizando correctamente y el resultado seréa un trabajo de calidad (ibid.: 170). El
entorno de trabajo virtual propuesto por la autora pone a disposicion del estudiantado
los recursos y herramientas necesarios para poder desempefiar su trabajo y compartir la
informacion y resultados con sus compafieros, ademéas de permitir que la profesora
supervise dicho proceso y resultados. Las habilidades profesionales adquiridas por los
estudiantes derivadas del uso de este entorno virtual les resultaran de gran utilidad en un
futuro profesional marcado por la automatizacion de tareas, el teletrabajo y el trabajo en
equipo (en la mayoria de ocasiones a distancia) (ibid.). A pesar de los problemas
técnicos y de tiempo surgidos durante el curso en que se puso en marcha el proyecto de
tutorizacion en un entorno virtual, en cursos posteriores se mejoré el disefio de su
estructuray se trabajo con los estudiantes en el entorno virtual como parte del contenido
de otra asignatura («Informética aplicada a la traduccién»), con el objetivo de que
estuvieran familiarizados con el entorno virtual y pudieran obtener el maximo beneficio
del mismo (ibid.: 176). Asimismo, el estudiantado dispone de foros de conversacion en
los que pueden plantear sus preguntas o comentarios sobre el programa, el desarrollo de
su trabajo y otros aspectos académicos o profesionales relevantes (ibid.: 178). Tras la
implantacion de este entorno virtual de trabajo, la autora considera que se trata de un
sistema &gil de tutorizacion que complementa las clases en el aula y las tutorias
presenciales, yaque el estudiante no es solo un receptor pasivo de informacion, sino que
puede buscar referencias de forma activa y compartirlas con otros estudiantes y con la
profesora. Asimismo, este sistema favorece la comunicacion, el acceso directo a
referencias disponibles en Internet, asi como € intercambio de informacién entre
estudiantes y entre el profesor y el estudiante, ademas de permitir que estos Ultimos
perciban su trabajo no solo como un resultado, sino también como un proceso. A traves
del entorno virtual, los estudiantes aportan y comparten los resultados parciales de su
tra