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INTRODUCCION

1. INTRODUCCION

Estas primeras lineas introductorias tienen como objetivo guiar al lector a lo largo del
trabajo de investigacion que aqui se presenta. Se recorreran los fundamentos de la
investigacion asi como los antecedentes sobre el tema; se presentaran los objetivos de la
investigacion y se expondran unas notas sobre la metodologia del trabajo. Asimismo, se
presentaran las diferentes partes que componen esta tesis doctoral y se justificara por que
se ha enfocado del modo aqui presentado.

1.1. Objeto de estudio

El tema que aqui se presenta es un ejemplo de investigacion interdisciplinar. Se trata de
una aproximacion analitica al curriculum en Traduccion e Interpretacion (en adelante, TI)
y, mas concretamente, al curriculum de TI en la forma en la que se ha conocido en Espana
en las Gltimas tres o cuatro décadas. Para realizar el analisis, se han integrado las teorias de
la Traduccion y la Interpretacion con otros campos del saber como son la Didactica de la
Traduccion y la Interpretacion, la Teoria del Curriculum, otras teorias propias de las
Ciencias de la educacion y la Psicologia, las teorias sociologicas de las organizaciones, las
teorias epistemologicas y sociologicas sobre las disciplinas y su interrelacion, la Filosofia de
la ciencia, etc.

Tratandose de un tema que podriamos considerar sumamente caleidoscdpico, la
investigacion entrafia una serie de dificultades que se iran desgranando y desenmarafando
a lo largo del presente volumen. Como se expondra, tanto la Traduccion como la
Interpretacion, el Curriculum y la Educacion son conceptos que en realidad no tienen
(facil) definicion. Dado que en ellos la ideologia y el factor humano juegan un papel
esencial, no son realidades objetivas sobre las que sea sencillo teorizar. Trabajar con este
tipo de conceptos tan escurridizo, o quizas por ello mismo, nos ha resultado cada vez mas
motivador, aunque tambien desafiante. La investigacion se planteo en un principio desde
una perspectiva algo ingenua, con un plan de trabajo que marcaba linealmente las
estaciones que queriamos recorrer. Pronto nos dimos cuenta de que este planteamiento
germinal no era el adecuado. El tema de investigacion, como objeto de estudio, no se
parece en nada a una linea de metro, en la que se pasa de una estacion a otra de manera
automatica. Es mas bien parecido a la observacion de un ecosistema. Sucede algo nuevo
continuamente. Siempre interviene una nueva variable imprevista. Dependiendo de la luz
diurna o nocturna, o de las estaciones, todo lo observado cambia de nuevo. El ecosistema
se expande y, tambien, enferma o es invadido. Contiene distintas especies que hay que
analizar individualmente y en su cadena natural. No es un objeto de estudio facil de
controlar, posee vida propia.
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Para un investigador con unas metas muy claras, no hay nada que genere mas frustracion
que no poder disponer de un entorno controlado sobre el que realizar sus investigaciones.
Si el objeto de estudio posee las caracteristicas que aqui planteamos, pronto se comprende
que es un tema que nunca se dejara de investigar, un objeto del que nunca se podran
cubrir todos los flancos.

Adicionalmente, tanto la idea de curriculum como la idea de traduccion (e interpretacion),
estan sometidas a multitud de posicionamientos ideologicos, incluso politicos. Aunque la
investigacion se ha planteado con la mayor rigurosidad que estaba a nuestro alcance,
incluyendo el mayor numero de perspectivas posibles sobre cada cuestion abordada, la
propia naturaleza del estudio nos ha hecho sucumbir a la obviedad. Ni el Curriculum ni la
Traduccion son realidades objetivas. Son realidades interpretables. Por ello, el ejercicio de
cientificidad solo puede venir dado por el esfuerzo de identificar en todo momento qué
posicionamiento estabamos abrazando, por que influencias nos estabamos dejando

contaminar, desde qué perspectiva estabamos tomando la foto.

El resultado es una vision muy completa del Curriculum en TI, el Curriculum en TI en
Espana y el Curriculum en TI en Espana desde el punto de vista de los estudiantes, que se
formula con la esperanza de informar un momento clave en el desarrollo curricular de
nuestras disciplinas y de abrir nuevas vias de trabajo de investigacion antes no abordadas.

La naturaleza de este trabajo oscila entre lo que podemos considerar un memorandum y
un réquiem. Un repaso historico y evaluativo de la historia curricular vivida por muchos
alumnos y profesores en nuestro pais, en un punto de inflexion (reforma universitaria
europea) en el que puede que todo cambie, que se cierre el ciclo, que todo se renueve... o

que, por el contrario, se perpette lo ya conocido.

1.2. Fundamentos y antecedentes

Esta iniciativa de investigacion tiene interes en nuestro contexto espanol porque hasta
ahora nadie se ha planteado este tema desde el punto de vista que aqui se ha seleccionado,
ni en términos tan globales como los que aqui se incluyen. Existen evaluaciones técnicas de
calidad sobre los diferentes curricula de TI en Espana (realizadas bajo el auspicio del
Consejo de Universidades, de la ANECA o de las Agencias autonomicas de calidad), pero
no existe una vision de conjunto que integre a los agentes curriculares y los distintos
aspectos, tanto tecnicos como practicos, del curriculum de TI en Espaha, que ademas
incorpore la historia de la titulacion.

El trabajo se encuadra en un momento historicamente relevante en el que, de mano de la
reforma de convergencia de titulos universitarios en el Espacio Europeo de Educacion
Superior, se plantea la reforma de los titulos existentes, por lo que este viaje en el tiempo
y este analisis critico puede ayudar a entender mejor la realidad de la formacion de
traductores e intérpretes en nuestro pais, en un momento en el que hay que tomar nuevas
decisiones. La perspectiva historica, que cubre la evolucion de la titulacion desde
mediados de la década de 1970 en nuestro pais, puede facilitar la comprension de los



INTRODUCCION

errores superados y de los aciertos consolidados, asi como de las asignaturas pendientes y

los nuevos retos.

Adicionalmente, el estudio plantea un repaso muy amplio sobre los enfoques curriculares
con respecto a la TI en entornos internacionales, pues es evidente que, en el mundo
globalizado en el que vivimos, nuestro contexto no es ajeno a las propuestas que surgen
fuera de nuestras fronteras. Aunque este tipo de recorrido tiene algunos antecedentes (por
ejemplo, Kelly, 2005a; Sawyer, 2004 o Kearns, 2006), en esta ocasion se actualizan y
revisan los repasos previamente existentes y se cubren autores y propuestas curriculares de
una manera contrastiva y desde una perspectiva claramente curricular que es novedosa.

En cuanto al interés previo por evaluar una titulacion relacionada con la que aqui se
analiza, el unico trabajo paralelo en el contexto espafol, en el ambito de la TI o de
carreras afines, es el doctoral de Moron (2009), dirigido tambien por la Dra. Kelly, que
analiza, desde otros puntos de vista diferentes a los aqui seleccionados, la titulacion
conjunta Lenguas Aplicadas Europa, en la que participan varias universidades europeas y
cuya sede espafiola se encuentra en la Facultad de Traduccion e Interpretacion de Granada.
Por otra parte, algunos de los estudios curriculares existentes describen bien algunos de
los aspectos de las realidades curriculares de otros paises o contextos locales, por ejemplo:
Polonia (Kearns, 2006), paises de nueva incorporacion a la UE (Declaracion de
Germersheim, 2004), Alemania y, en concreto, Magdeburgo (Nord, 2005a), Finlandia
(Freihoff, 2001), China (Arjona-Tseng, 1990), Iran (Razmjou, 2001) o Hong-Kong (Li,
2001); o contextos mas especificos como el Monterrey Institute of International Studies
(Sawyer, 2004) u otras instituciones individuales. Pero hasta ahora, no se contaba con una
perspectiva curricular de conjunto de las instituciones espafolas, exceptuando el repaso
que se realizo para la ANECA de mano del Libro Blanco del Grado en Traduccion e
Interpretacion (Muhoz Raya, 2004; 2005), preparado por una comision de representantes
de centros de TI. Con respecto a este antecedente, la presente obra ofrece un recorrido
por algunos de los puntos ya cubiertos entonces, aunque en esta ocasion se apuesta por una
perspectiva diferente que a veces lleva a la misma conclusion y en otros casos difiere.
Asimismo, se incluyen aspectos no contemplados por el anterior o que no se cubrieron en
el mismo grado de profundidad, pues los objetivos de aquel estudio y de este no son los

mismos.

Son mas numerosos los antecedentes que estudian aspectos relacionados con la formacion
de traductores e intérpretes desde una perspectiva didactica (Hurtado, 1999; Kiraly,
2000; Colina, 2003; Gonzalez-Davies, 2004; Tsokaktsidou, 2005; entre otros), pero los
trabajos sobre fundamentos curriculares en TI escasean. Sawyer (2004: 26) explica la
importancia de que se realicen trabajos desde esta perspectiva, desde uno de los posibles
puntos de vista y centrandose en la Interpretacion:

The relation of curriculum theory and instructional design to the development of
professional translation and interpretation skills can aid in providing a more precise
description of curriculum objectives, principles governing the acquisition of skills
and abilities, and successful enculturation of students into the community of

professional practice.
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Entre los antecedentes mas claros, podemos senalar: la obra de Kelly (2005a), que inspira
en buena medida el enfoque de esta tesis; la tesis doctoral de Kearns (2006); la tesis
doctoral de De Manuel (2006); la tesis doctoral de Freihoff (2001), el libro de Sawyer
sobre el curriculum en Interpretacion (2004); las propuestas pragmaticas de Nord (2005)
o Mayoral (2007) o los esquemas de sistematizacion curricular de Gabr (2001). Son todas
propuestas innovadoras y cada una de ellas aporta una nueva vision sobre el tema central
de esta tesis. En estas paginas se ha intentado reflejar la esencia de cada uno de estos y
otros autores y la importancia de su aportacion a este tema.

Como aspecto novedoso, la segunda parte de esta tesis incorpora la vision de cerca de 500
estudiantes sobre su propia experiencia curricular en TI en Espana. En cuanto al valor y
alcance de este estudio, en su debido momento se exponen todas las matizaciones y
limitaciones a las que esta sujeto, pero lo cierto es que nunca antes se habia realizado una
tesis sobre estudiantes de TI con una poblacion tan amplia. Se han recogido unos 78000
datos a los que se ha intentado dar una interpretacion lo mas valida y atil posible. La
calidad de la informacion obtenida es suficiente para hacerse con una rica vision sobre
aspectos muy diversos de este marco curricular. Incluir de manera sefialada esta variable
(el estudiantado) en este estudio sobre el curriculum nos parecia la clave para entender
algunos de los sesgos y disfunciones que afectan a las propuestas vigentes, asi como para
calibrar la importancia de los principales logros y virtudes de los programas de formacion
de traductores e intérpretes en nuestro pais. En cuanto a otros trabajos que analicen la
perspectiva del estudiantado en un marco curricular, cabe sefialar, de nuevo, la tesis de
Moron (2009), el Libro Blanco (Muhioz Raya, 2004; 2005) y los trabajos de Li (2001).

El interés por incluir al estudiantado en cuestiones relacionadas con la formacion de
traductores, viene ya desde la realizacion del DEA titulado La evaluacién diagnéstica en la
diddctica de la traduccion juridica: disefio de un instrumento de medida, por parte de la autora y
bajo la direccion tambien de la Dra. Kelly (2001). Ya entonces comprendimos que muchos
de los aspectos didacticos que motivaban aquel trabajo no podian abordarse solo desde una
perspectiva estanca contenida en una Unica asignatura, pues tenian su raiz en cuestiones
estructurales y organizativas propias de una vision mas global de la formacion. Los
estudiantes, en sus opiniones, reflejaban cuestiones que ahora son centrales en el trabajo
que aqui se plantea, tales como las siguientes: el enfoque profesional de la carrera, el nivel
previo de los estudiantes, la coordinacion curricular, la orientacion académica y
profesional, la comunicacion con el profesorado, la idoneidad en cuanto a la secuenciacion
de los contenidos, la evaluacion didactica, la especializacion, etc.

Los aspectos curriculares y didacticos en la formacion de traductores constituyen uno de
los principales campos de investigacion de la Dra. Kelly, directora de esta tesis, y gracias al
programa de Doctorado Traduccién y Sociedad, de la UGR (renombrado Traduccion, Sociedad
y Comunicacién al hacerse iniciativa conjunta con la U]JI), la autora de este trabajo doctoral
tuvo la ocasion de formarse en temas relacionados con la didactica, el curriculum y la
formacion de mano de la propia Dra. Kelly, la Dra. Hurtado y la Dra. Garcia Izquierdo,
asi como, posteriormente, gracias a su estancia como lectora en la Universidad Heriot
Watt University (HWU) de Edimburgo y al equipo docente e investigador de aquel
centro, que coordino su practica docente durante esos ahos. A estos aprendizajes y
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experiencias se debe el interés por una cuestion que ahora se comprende que es
fundamental para dar sentido a la formacion en Traduccion e Interpretacion y que ofrece
tambien explicaciones para otros muchos otros temas de investigacion y disciplinares
relacionados. Asimismo, se tuvo ocasion de aprender metodologia de la investigacion en
contextos educativos de mano de los doctores Villena Higueras y Romero Barriga, de
mano de un seminario de posgrado ofrecido en el marco de la UGR y el doctorado en el
que se enmarca esta tesis.

1.3. Objetivos de la investigacion y partes de la tesis

Podemos establecer tres niveles de objetivos en esta tesis. El objetivo principal de esta
tesis se puede formular de la siguiente manera:

Analizar el curriculum de la TI en Espana, desde un punto de vista tanto tedrico como

practico.

No obstante, esta intencion puede desglosarse en una serie de objetivos mas concretos en

dos niveles:

A. Analizar las propuestas curriculares en TI en diversos momentos de la época
contemporanea y en los contextos disponibles
® Establecer un marco teorico con respecto al curriculum
® Identificar los posicionamientos curriculares
® Analizar la proyeccion de las teorias curriculares en el curriculum de TI,
a través de la literatura existente
B. Analizar el curriculum de TI en Espana
® Analizar el marco institucional de la TI en Espana
® Analizar la evolucion curricular de los estudios de TI en Espana con las
fuentes disponibles
® Diagnosticar el curriculum de TI en Espana segin la informacion
disponible
C. Analizar el curriculum de TI en Espania desde el punto de vista del estudiantado
® Establecer un marco teorico y metodologico adecuado para el estudio
empirico
® Analizar la identidad y experiencia curricular de la muestra de
estudiantes de primer curso
® Analizar la identidad y experiencia curricular de la muestra de
estudiantes de cuarto curso
® Diagnosticar el curricullum de TI en Espana a la luz de los datos

obtenidos

Este esquema de objetivos refleja la estructura del trabajo que aqui se presenta. La tesis
consta de tres partes principales (A, B y C). La primera parte (A) consta de tres capitulos
en los que se especifican las coordenadas teoricas de la tesis (Capitulo 1), se establece un
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posicionamiento desde el punto de vista de las teorias curriculares (Capitulo 2) y se
recorren de forma analitica y critica los principales antecedentes sobre Curriculum en el
marco de la Traduccion y/o la Interpretacion en los Gltimos treinta afios y en diversos
contextos geograficos.

La segunda parte (B) contiene dos capitulos en los que se aborda la cuestion del
curricuilum de TI en Espafa. En el Capitulo 5 se recorre el marco institucional
contemporaneo de la Educacion Superior espafiola, clave para entender los ¢jes en los que
se ubica el objeto de estudio (curriculum de TI en Espana). En el capitulo 6, se realiza un
pormenorizado recorrido por la historia y evolucion de la oferta académica universitaria de

TI en nuestro pais.

La tercera y ultima parte (C) incluye un analisis observacional de las percepciones que la
muestra de estudiantes de primer y cuarto curso, de seis centros de TI espafioles, tiene de
sus estudios. Esta parte tiene como intencion poder conocer mejor la experiencia e
identidad curriculares de los estudiantes de TI en Espana.

Al final de cada capitulo se incluye un apartado cuyo proposito es recapitular o
diagnosticar lo expuesto en las paginas anteriores, asi como enlazarlo con el resto de
elementos que componen este trabajo.

Finalmente, se presentan las conclusiones de este trabajo y se apuntan las nuevas vias de
investigacion que quedan abiertas, que, debido a lo novedoso de esta tesis, son muy
diversas.

1.4. Breves notas metodolégicas

La tesis que aqui se presenta se ubica en el marco de las Ciencias Sociales en cuanto a su
proyeccion metodologica y se alimenta, entre otras, de las estrategias de investigacion
propias de las Ciencias de la Educacion, especialmente en su parte empirica y en el
enfoque curricular.

Como queda patente en todo el trabajo, se trata de una tesis de naturaleza hermencutica.
Para la interpretacion de la realidad curricular de los estudios de TI en nuestro contexto
de estudio, se han utilizado estrategias propias de la investigacion historica (primera y
segunda parte), la investigacion educativa (primera, segunda y tercera parte), el analisis
critico (todo el trabajo) y la investigacion etnografica (tercera parte) de tipo
eminentemente interpretativo.

Cada parte de esta tesis va precedida por un posicionamiento metodologico y
epistemologico que explica la forma en la que se ha ido gestando el trabajo.

Sobre cuestiones formales del trabajo, cabe realizar una serie de apuntes. En la tesis se
utiliza el generico masculino para hablar de los colectivos de traductores y traductoras,
interpretes, profesores y profesoras, alumnos y alumnas, estudiantes, etc. Somos
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conscientes de que el uso normativo puede implicar una visualizacion masculina de un
colectivo que, ademas en nuestro caso, esta compuesto mayoritariarnente por mujeres.
Después de considerar las diferentes posibilidades, decidimos, por economia del lenguaje,
utilizar el genérico masculino, pues nos parecia la manera mas funcional de redactar este
trabajo. No obstante, mantenemos una perspectiva de género en otras cuestiones, por
ejemplo, en la Bibliografia, en donde se puede identificar si el autor citado es hombre o
mujer, pues se ha anadido su nombre completo.

Asimismo, en cuanto a las normas ortotipograficas aplicadas al texto, hemos seguido las
instrucciones del Diccionario Panhispdnico de Dudas y en casos poco claros (cursivas, uso de
mayusculas, etc.), hemos realizado consultas virtuales a la Fundacion Espafol Urgente
(http//:www fundeu.es). Se utiliza la cursiva para los términos en lenguas extranjeras
integrados en texto en espafol y para los términos connotados de manera especial, asi
como para los terminos empleados metalingiiisticamente. La mayuscula se utiliza para las
disciplinas y asignaturas (solo en la primera palabra). En ocasiones hemos tenido dudas
sobre cuando los términos traduccién o interpretacion se estaban utilizando para referir la
disciplina o la actividad intelectual o profesional, pues ello influye en el uso de mayusculas.
Hemos intentado tomar decisiones coherentes en este sentido. Se utiliza la comilla
espaola para citar en el cuerpo del texto y hemos respetado otro tipo de comillas cuando
citamos literalmente a otros autores. Se han seguido las normas de tildes que establecen
estas fuentes (actualizadas para terminos confusos como solo, aun/aun o este/esta).

Para las citas bibliograficas intratextuales y de las referencias incluidas en la bibliografia, se
ha recurrido al método Harvard-APA con alguna adaptacion ortotipografica que es
frecuente en otros trabajos del grupo AVANTI. Se ha decidido incluir la bibliografia
completa, sin diferenciar por capitulos, pues los temas estan muy interrelacionados y
existe una fuerte redundancia de fuentes citadas entre unos capitulos y otros. Una doble
bibliografia (por capitulos o partes, y general) no facilitaria especialmente al lector la
localizacion de las obras citadas sobre el modelo propuesto. Las citas que no aparecen en
inglés o espanol (que son las dos lenguas de la tesis y con las que se solicita la mencion de
Doctorado Europeo) aparecen traducidas en los pies de pagina.

Los anexos incorporan documentacion que completa la vision general del cuerpo de la
tesis, asi como instrumentos de trabajo como son los cuestionarios, el esquema de
operativizacion, las plantillas de datos, etc.

Se ofrece una version completa de la tesis impresa y otra version en CD que posibilita
busquedas electronicas que pueden facilitar el proceso de lectura.
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PARTE A: CURRICULUM EN TRADUCCION E INTERPRETACION

2. CURRICULUM': UN PROBLEMA CONCEPTUAL A DEBATE

The vice is tunnel vision.

J. J. Schwab. The Practical: Arts of Eclectic (1971: 504).

Antes de abordar el analisis curricular de los estudios de TI en Espana, se introducen aqui
las ideas y conceptos principales en torno al concepto de curriculum, que se utilizaran a lo
largo del trabajo y que son aplicables a la sistematizacion del analisis de los estudios de TI
en Espana.

Dice Mayoral (2001a: 45) en su obra Aspectos epistemolégicos de la Traduccién que una buena
definicion del objeto de estudio es una de las claves para la calificacion de una disciplina
como cientifica. Pues bien, traduccién y curriculum tienen en comun la falta de consenso a
la hora de encontrar una definicion. La consecuencia es la consiguiente multiplicacion de
conceptualizaciones propuestas, dada la diversidad de modelos de definicion y
clasificacion que ha venido aportando cada autor segln su perspectiva, la ideologia que
subyace en estos conceptos y la evaluacion particular de cada analista. El reto de esta tesis
viene marcado porque la conceptualizacion del polisémico curriculum es tan dificil de

abordar o mas que la de la propia traduccion.

El concepto se ha visto sometido a condicionamientos historicos, contextuales e
ideologicos. El termino curriculum es relativamente joven, pero no asi la realidad
curricular. Segn Flinders y Thornton, se podrian encontrar sus primeros antecedentes
historicos ya en la ¢poca de Platon (Flinders y Thornton, 2004: 1), pero los esfuerzos de
sistematizacion del analisis curricular se enmarcan en la historia moderna de la educacion,
especialmente durante el pasado siglo XX. La palabra curriculum, originariamente del
latin «pequefia trayectoria» o «pequefia carrera», se empezo a emplear entonces en
EE.UU. con una nueva connotacion centrada en las Ciencias de la educacion. Es
precisamente desde esta tradicion anglosajona que se trasmite a nuestro pais. Moreno
(1999: 6) afirma que, desde el punto de vista etimologico, estamos ante un término de
procedencia latina, pero que ha llegado a la educacion de nuestro pais como un
anglicismo.

Los primeros autores que utilizaron el termino de forma sistematica fueron
estadounidenses de principios del siglo XX, que estudiaban la forma mas propicia de

1 En el momento de redactar esta tesis, se plante6 la duda de cual era la forma correcta de escribir
«curriculumy». Las opciones eran: curriculo, curriculum vy curriculum, con cuatro plurales posibles:
curriculos, curriculums, curricula y curricula. Segn el Diccionario Panhispdnico de Dudas, la forma correcta
es curriculo/s, aunque no se recoge la acepcion del término en Educacion. No obstante, finalmente hemos
optado por mantener la nomenclatura que utilizan autores como Escudero (1999), Bolivar (1999, 2003) o
Alvarez Méndez (2001), es decir, curriculum y curricula. Hemos descartado la utilizacion del original
en latin (curriculum/ curricula) por la obligatoriedad de la cursiva. Sin embargo, figurara en cursiva cuando se
utilice metalingiiisticamente.
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abordar la democratizacion de la educacion general. Dos representantes paradigmaticos
de esta primera ¢poca son Bobbit (1918) y Dewey (1909, 1916). Como se reflejara en
este trabajo, ambos autores son aun referencia y sus simientes son el punto de partida de
dos corrientes curriculares enfrentadas y repetidamente referenciadas en la literatura: una
corriente tecnica o teorica y una corriente pragmatica. Esta dicotomia sirve para marcar

desde un principio el desarrollo de este trabajo doctoral.

2.1. Curriculum en las dl:ferentes culturas educativas

El curriculum se encuentra fuertemente relacionado con las tradiciones educativas de cada
pais, siendo el anglosajon el contexto mas receptivo al concepto. Por el contrario,
historicamente, los conceptos de curriculum y de teoria curricular no han tenido un reflejo
relevante en los debates educativos de nuestro pais. En nuestro sistema no hay una gran
tradicion curricular y de ahi que la utilizacion del término sea aun menos aclaratoria en
nuestro contexto. De este modo, en nuestra lengua general, la palabra curriculum se asocia
casi exclusivamente al documento de presentacion que hacemos para la solicitud de un
puesto de trabajo, pero no tanto a un marco educacional. Es solo en los tltimos anos, en
los ambitos muy especializados de la educacion y, quizas mas, desde la entrada en vigor de
la LOGSE (1990), cuando el término tiene mayor incidencia en su significado educativo
en Espana.

En los paises de mayor tradicion curricular, el curriculum ha ido siempre unido a la idea
de debate o incluso lucha, (Kliebard, 1987; Moreno, 1999: 2). Pues bien, este debate ha
sido practicamente inexistente en el contexto espafiol, en donde las primeras
publicaciones sobre enfoques curriculares son del tltimo tercio del siglo pasado y, con
algunas excepciones, dichas publicaciones tienen mas un caracter historico-analitico de la
tradicion anglosajona que un caracter interpretativo de la aplicacion de una teoria
curricular concreta al contexto espafiol o de desarrollo de filosofias curriculares nuevas

que se adapten a nuestro contexto.

2.2. Una nociéon de curriculum d1ferente para los distintos entornos
educativos

Es necesario no olvidar que la mayor parte de todo lo escrito sobre curriculum en
educacion se refiere a la organizacion y/o didactica de la etapa inicial de la educacion
(Primaria y Secundaria) y no tanto de la Educacion Superior, que es la que en estas
paginas interesa mas. Este particular habra de tenerse muy en cuenta a la hora de valorar

> La LOGSE define oficialmente por primera vez el curriculum en el contexto espafiol y lo hace
identificando curriculum con la idea de un documento prescriptivo (Art. 4): «Se entiende por curriculum el
conjunto de objetivos, contenidos, metodos pedagogicos y criterios de evaluacion de cada uno de los
niveles, etapas, ciclos, grados y modalidades del sistema educativo que regulan la practica docente». Esta
definicion se mantuvo posteriormente para la LOCE (2004), mientras que la LOE (2006) no incluye

ninguna definicion directa.
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los distintos enfoques curriculares, pues parte de los debates existentes sobre qué
contenidos y procesos incluir en la educacion no pueden extrapolarse de forma
automatica al contexto universitario. Los contenidos de la educacion obligatoria general
suelen considerarse la base de los valores y principios de una determinada sociedad, y es
precisamente esta la raiz de que casi todo el debate curricular se centre en la educacion en
sus fases iniciales y, mas especificamente, en cuales deben ser los contenidos y métodos
elegidos para el programa educativo. En cambio, no se puede obviar que la educacion en
su nivel superior no deja de ser opcional y cumple una funcion social y economica
diferente, con un tipo de alumnado adulto que tiene unas caracteristicas y necesidades
propias, por lo que los modelos de analisis no deben ser exactamente los mismos. Como
dice Salinas (1994: 147), quizas uno de los errores basicos y de las carencias que se han
cometido en algunas de las teorizaciones sobre el disefio curricular ha sido el no distinguir
entre los diferentes niveles en los que el curriculum ha de ser disefiado o,
distinguiendolos, plantear la misma logica o el mismo esquema de racionalidad en cada
uno de esos niveles. Esto no implica que los valores no se deban incluir en la formacion

universitaria, solo que los objetivos no son los mismos.

Adicionalmente, resulta muy ilustrativo analizar el peso de los condicionantes locales a
traves de la identificacion de diferentes estadios de desarrollo organizativo del centro de
formacion. Los autores en esta linea (Garvin, 1993; Santos Guerra, 1995; Gairin, 1998,
1999; Leithwood et al., 1998, Martinez y Villena, 2008: 45), defienden que cada
institucion se encuentra en un estadio de evolucion curricular diferente y que se puede
establecer un nivel de desarrollo al analizar la organizacion en general y la educativa en
particular, y que estos niveles son consecuencia de la historia de la institucion y las
inquietudes y compromisos de sus miembros (Gairin, 1998: 1). Asi, establecen una escala
de desarrollo hacia la mejora basada en la idea de que se pueden identificar una serie de
parametros que son los que definen el nivel de desarrollo de una institucion. Dichos
parametros se miden en un continuum donde es posible situar las distintas evoluciones de
desarrollo. Esta clasificacion se entiende como un marco conceptual de caracter
interpretativo y exhortativo, que sirve para fomentar el debate y la mejora en la

organizacién :

La incidencia que tiene el entorno, la especial manera como se relacionan sus

T . L, .
componentes, la accion diferenciada de la direccion, la forma como se aplica el
proceso organizativo, la propia historia institucional y sus inquietudes en relacion a la
mejora, configuran diferencias y dan una personalidad tnica y particular a cada
institucion. (Gairin, 1999: 3).

Seglin Martinez y Villena (2008: 49), en este ejercicio situacional es preciso realizar

un esfuerzo de indagacién y cuestionamiento:

Debiera ser uso habitual en los centros educativos justificar el origen y sentido que
debe tener el curriculum, tanto del que viene marcado por la administracion
educativa (curriculum prescrito) como el que se practica en las escuelas. Podriamos
cuestionarnos: ;como se elabora el curriculum en el contexto politico, en el centro y
aula?, ;qué estructura organizativa o formato aplica?, ;qué exigen al curriculum

diferentes sectores sociales como el empresariado, las familias, el alumnado?, ;como
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se acttia en la toma de decisiones curriculares?, ;qui¢nes se benefician o perjudican en
el desarrollo de un determinado curriculum en un centro?, ;cual es la procedencia
historica y el sentido de las propuestas y contenidos que componen los planes
curriculares de centro?

Por estos motivos, en esta tesis se huye de una generalizacion simplificadora y se
pretende no perder de vista el marco de la formacion terciaria espanola en el que se
ubica la casuistica que es nuestro objeto de estudio: el curriculum de TI en Espana
(en sus distintas concepciones en cada centro de formacion), integrando la
perspectiva del estudiantado (proveniente de una variedad de centros).

2.3. Producto y proceso

Asimismo, a la hora de definir el curriculum aparece una dicotomia constante. Unos
autores consideran el curriculum como producto y otros consideran el curriculum como
proceso. Se trata de distinguir el curriculum como documento o plan, de caracter mas o
menos prescriptivo y el curriculum como realidad, como experiencia de practica de la
ensefanza. En el segundo caso, no hay limite claro entre las fases de planificacion y
ejecucion del proyecto curricular, el desarrollo es ciclico y se retroalimenta
constantemente de la experiencia. En el caso del curriculum como producto, la
planificacion curricular queda claramente diferenciada de la ejecucion curricular y de la

realidad educativa diaria. Se trataria de una gul'a prescriptiva de la educacion.

Bolivar (2008: 74-75) explica que se debe conjuntar el disefio y el desarrollo curricular.
En todo proyecto de formacion hay una intencionalidad, hay unos objetivos que dan
forma a la propuesta formativa. La distincion entre las propuestas centradas solo en el
producto y las que integran la practica es que aunque en ambos casos existe un plan, en el
desarrollo curricular practico se asume que los profesores y alumnos son sujetos activos
que toman decisiones, por lo que nunca hay una aplicacion fiel del plan. Se trata de un
proceso de redefinicion del curriculum por parte de los agentes curriculares. Bolivar
(ibid.) explica que la presentacion por separado de teoria y practica da lugar a proyectos
burocraticos, en donde el cambio no esta legitimado ni asumido por los agentes; o

retoricos, en donde no se dilucida como promover y llevar a cabo las propuestas deseadas.

En esta tesis, se incorporan ambas visiones. El analisis del curriculum como producto
resulta mas sencillo, pues basta con analizar los distintos Planes de estudios en TI. El
curriculum como proceso es una labor mas compleja, pues en el proceso influyen
distintos factores subjetivos que son dificiles de ver y de describir. No obstante, es
precisamente este proceso curricular el que mas despierta interes en este trabajo, por lo
que esta tesis es un constante esfuerzo por alcanzar ese plano practico.
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2.4. Dimension (multi)disciplinar

Como ya hemos sefialado, el curriculum es un concepto polifacetico y polisemantico que
suele mezclarse con otras areas de las Ciencias de la educacion. ;Qué rol desempena el
Curriculum con respecto a otras disciplinas educativas? ;Son el Curriculum y la Didactica
una misma cosa? ;Qué disciplinas intervienen en cada filosofia curricular? El debate sobre
el lugar que ocupa el Curriculum en las Ciencias de la educacion y cual es su objeto de
estudio es poco menos que interminable (Bolivar, 1999: 24). La literatura existente
tiende a posicionar el Curriculum dentro de las Ciencias de la educacion y, mas en
concreto, en posicionarlo con respecto a la Didactica.

Es dificil establecer donde empieza la division entre didactica y curriculum, si es que
ambos planos pueden llegar a considerarse como estancos e impermeables. Por ejemplo,
para Garcia Pascual (2004: 43) quizas la didactica prioriza tradicionalmente el cémo de la
formacion (las actividades, el método, la relacion alumno-profesor, la evaluacion),
mientras que el curriculum parece hacer hincapié¢ en el qué (los contenidos, las personas
implicadas en el disefio y ejecucion, la cultura que se desea transmitir, los objetivos, las
intenciones educativas, el contexto de la formacion, la justificacion epistemologica de la
formacion, el diseno y desarrollo de lo que se va a ensehar/aprender, etc.).

En buena parte de las principales obras sobre curriculum en Espana (Gimeno y Pérez,
1994; Zabalza, 1998; Escudero, 1999; Alvarez Méndez, 2001; Garcfa Pascual, 2004, De
la Herran et al., 2008) se postula por no aislar didactica y curriculum como disciplinas y
por buscar las intersecciones, interrelaciones e influencias mutuas que tienen ambas. Tal y
como defiende Garcia Pascual (2004: 42), el enfoque curricular permite una vision mas
amplia del proceso de ensehanza-aprendizaje que la que tenia la didactica tradicional, por
lo que en cierto modo puede decirse que los horizontes de la didactica tradicional se
vieron ampliados gracias a la introduccion de la orientacion curricular. Asi, este autor
defiende que lo adecuado seria hablar de un analisis que contemplara un sesgo didactico

del curriculum y una orientacion curricular de la didactica.

La relacion que los distintos autores establecen entre las demas disciplinas educativas y el
curriculum va ligada a un contexto educativo determinado, frecuentemente nacional.
Podria ilustrarse perfectamente con ello un ejercicio avanzado de traduccion de las
referencias culturales (o quizas pudieramos acufiar el termino de referencias de construccion
teorica) en las que se probara que términos como curriculum/ curriculum,
instruccion/ instruction, pedagogia/pedagogy, deben considerarse con frecuencia como
falsos cognados. Es frecuente encontrar fuentes anglosajonas que integran lo que hemos
identificado aqui como plano didactico (micro, dinamicas dentro del aula), dentro de lo
que hemos considerado el plano curricular (macro, dinamicas globales, organizativas, de
centro, de titulacion). Las traducciones oscilaran segtn, por ejemplo, que autor de
referencia estadounidense y que definicion tengamos en el origen y en qué esquema
conceptual de que autor espanol queramos encajar dicha definicion. Asi, por ejemplo,
Moreno (1999: 2-3), desde su perspectiva personal, apunta que la palabra didactics no

figura apenas en la literatura especializada en ingles, aunque si se utiliza en cambio
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pedagogy/pedagogical para referirse a lo que aqui ¢l identifica mas como un plano
didactico. Lo pedagogico, en inglés, tendria que ver en parte con pedagogy, en parte con
instruction. Lo instructivo tendria un sentido mas conductista de la educacion en espafiol,
mientras que instruction es un concepto mas amplio en inglés, etc. Lo que si parece claro al
revisar la literatura es que el termino curriculum, en el contexto anglosajon, adquiere
generalmente un significado mas global e integrador que su cognado espanol. Asi, la
barrera entre lo didactico y lo curricular queda, con mayor frecuencia, mucho menos
definida en el contexto angloparlante. El dialogo entre lo micro y lo macro parece mas
fluido y, de hecho, no existe practicamente este debate sobre la diferencia entre didactica
y curriculum en la literatura inglesa. Quizas esto tenga que ver con la autonomia y la
flexibilidad curriculares que alli se disfrutan mas que en nuestro contexto.

Adicionalmente, los enfoques curriculares no solo se alimentan de la Didactica, sino que,
como explica Diaz Barriga (2003: 8), el campo del Curriculum se fue construyendo como
un saber multidisciplinar con aspectos de la Sociologia, Historia, Antropologia,
Administracion y Economia para fundamentar los planes de estudio, asi como de la
Psicologia y la Didactica para las propuestas de programas y para dar cuenta de lo que
acontece en el aula. El curriculum se entiende, por tanto, como un conjunto de multiples
imagenes que se observan desde un caleidoscopio multidisciplinar.

2.5. Recapitulacién: gqué es el curriculum?

El curriculum es un concepto de dificil definicion, pues su construccion teorica se realiza
sobre una realidad muy compleja, en la que el factor humano es una constante
(profesorado, alumnado, ideologia del curriculum) y que esta sometido a condicionantes
locales muy significativos.

Tras una profundizacion en la teoria curricular, se descubre que la clave es entender
algunas premisas esenciales, como son:

- No es lo mismo hablar del curriculum como producto que del curriculum como
proceso.

- No existe consenso en torno a lo que es curriculum.

- La nocion de curriculum varia en cada cultura educativa y segln los distintos
autores y sus posicionamientos ideologicos sobre lo que debe ser la Educacion.

Por ello, es ineludible utilizar una pluralidad de enfoques para captar las mdaltiples
dimensiones que conforman una realidad curricular:

Hay que ser conscientes del caracter multiparadigmatico de la teoria curricular,
con sus diferentes plataformas y tradiciones conceptuales y metodologicas, por lo
que entender el curriculum — como afirma Kemmis (1998)- implica hacer
referencia a una metateoria y situarse en un determinado enfoque

epistemologico. (Bolivar, 2003: 7).
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Los distintos paradigmas o estadios del curriculum, que se trataran a continuacion, se
utilizan por lo tanto en este trabajo con fines referenciales. Se entiende que los
paradigmas o los estadios no son entidades reales sino modelos conceptuales. En el caso
de los paradigmas, mas bien se corresponden con una idea utopica de idoneidad.
Precisamente el cuestionamiento y la persecucion de dicha utopia es la que, por otra

parte, nos permite avanzar y mejorar.

En vista de todo lo anterior y también de todo lo que sigue, en este trabajo se entiende
que el curriculum es un entorno de formacion entendido en términos macro
(organizativos, de disefio y desarrollo de la formacion) y que, por tanto, afecta tambien a
los aspectos micro (del aula, practicos de la didactica). En ¢l siempre se contemplan e
intervienen una serie de parametros necesarios para dar forma a la realidad formativa.
Este entorno puede tomar una forma mas técnica o mas practica, como se explica en las
siguientes paginas, y, segun esta diversidad de posicionamiento, dara prioridad a unos
parametros de definicion u otros, contemplara mas o menos criterios de definicion y lo
hara de una forma que puede ser mas lineal o mas circular, mas cohesionada o mas

fragmentada.
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3. MODELOS DE CONCEPTUALIZACION DEL CURRICULUM:
MODELOS ALEATORIOS Y PARADIGMAS

Los paradigmas curriculares fluyen de forma paralela a la evolucion de la ciencia y de las
teorias del aprendizaje. Asi, casi todos lo autores que repasan las teorias del curriculum
coinciden en establecer tres grandes bloques filosoficos (positivista, interpretativo,
critico), tres grandes corrientes curriculares (tecnicista, interpretativa, critica), tres

grandes paradigmas metodologicos (positivista, interpretativo, investigacion-accion).

La relevancia de estas conceptualizaciones de cara a la tesis que aqui se presenta viene
dada, desde un principio, porque es necesario aclarar que partimos de un ideal de
curriculum en TI que nos gustaria que integrara la vision practica, pero que solo
podremos analizar con los recursos disponibles, segin una tradicion y unas fuentes
(legislativas, institucionales, etc.) que son mayoritariamente técnicas y que reflejan un

disefio curricular eminentemente teorico de la TI en nuestro pais.

Bolivar (1999: 36) describe en el siguiente esquema las tres grandes etapas historicas de

desarrollo de la teoria del curriculum:

Primera etapa (1920-1950)
MODELDS DE PLAMIFICACION RAQONAL: PRODUCTO
Bobbit: Gestidn eficiente - » Tyler: Método racional

Cuzriculum como instrumente, documerto, producte; estrategios orjanizativas centralizadas.

segunda etapa (1960-1975)
EMNFOOUE PRACTICD: PROCESC

Schwab: Practico, deliberacion p Stenhouse: Hipotesis, proceso

Enfogue interprerativo: profesor como agente de cambio. Curriculum como proceso.

Tercera etapa (1975 -1990)
RECOMCEFTUAIZACION ¥ TEORIA CRITICA

Peconceptualizacion - > Teoria sociocritica

El eupiculum como campo de estudio: toma de conciencia exitica. Investigacidn -accidn.
Grafico 1: Etapas del curriculum, extraido y adaptado de Bolivar (1999: 36; 2008: 76).

Estos tres paradigmas a veces aparecen simplificados en dos corrientes principales:
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® una basada en la teoria del curriculum desde un punto de vista técnico, que
equivaldria al primer paradigma, centrada en el producto y disefio curricular

® otra basada en la practica del curriculum, en el proceso y desarrollo
curricular, que incluiria los dos paradigmas restantes, a saber, el interpretativo y

el critico (Alvarez Méndez, 2001; Angulo, 2000).

En este trabajo se ha optado por describir el curriculum finalmente como una trilogia,
respetando la forma de presentacion general que utiliza Escudero en su obra recopilatoria
de 1999 Diseno, desarrollo e innovacion del curriculum, que a su vez incluye el capitulo
redactado por Bolivar del que se toma el esquema anterior. Escudero designa las tres

corrientes curriculares ya mencionadas como:

1) Modelos de diseno de tipo técnico, teorico y expert03;

2) Modelos de disefio de corte deliberativo y practico;
3) Modelos de disefio de corte critico y postmoderno.

Ahora bien, si el primer paradigma surge a principios de los anos veinte del siglo pasado,
cabe preguntarse como se organizaba la formacion antes de ese momento. Si se considera
que un paradigma es un modelo o patron teorico y epistemologico de analizar una
realidad, buena parte de la realidad educativa previa a este momento solo podria encajar
en un antiparadigma, en cuanto a la aleatoriedad y circunstancialidad de las decisiones sobre
que se debia ensefiar, quien lo decidiria, para quién se enseharia, con qué proposito y de
qué modo se ensefarfa’. Asi, hay autores que reflejan el valor del auge del pensamiento
curricular, independientemente de su posicionamiento o paradigma, pues vino a
contrarrestar los ya mencionados modelos curriculares basados en especulaciones
filosoficas (Zabalza, 1998: 6), lucubraciones sin sentido y sin objeto (Garcia Pascual,
2004: 97) y, en definitiva, decisiones con frecuencia personalistas y no fundamentadas en
criterios pedagogicos o curriculares reconocibles.

% Es este trabajo se utilizan diversos adjetivos para designar este tipo de propuestas: 1) teorico, técnico,
tecnicista, eficientista, eficiente; 2) pragmatico, deliberativo, practico, hermenéutico, interpretativo; 3)
critico, postmoderno.

* «La Didéctica General que yo estudié era pura especulacion filosofica (con asuntos tan relevantes como si
los angeles podrian pensar y/o si el ser humano, por serlo, pertenecia a la categoria de educable). (...) La
aparicion por aquellos afios de nuevos colegas del area (que defendian) una vision mas positivista de la
Didactica, centrando el discurso en lo real y lo practico (...) supuso una especie de liberacion del yugo de
lo especulativo. Nuevamente volvia a hablarse de procesos concretos, visibles, medibles, controlables
técnicamente. Obviamente, ese enfoque técnico (nunca duro o irracional) se tuvo que ir enfrentando a
problemas nuevos y a nuevos retos tanto doctrinales como practicos. (...) El area de Didactica era
entonces realmente dinamica. Y ahi fueron apareciendo (...) muchas novedades: desde los planteamientos
curriculares hasta otros enfoques en la fundamentacion didactica o en el disefio y analisis de la practica
educativa. (...) La apariciéon, en ese contexto, del discurso curricular (en sus multiples variedades,
tendencias y expresiones) no ha sido sino un movimiento mas del “juego conversacional” de nuestro espacio
disciplinar, un progresivo ajuste adaptativo a los nuevos aires que se extendian por la literatura
especializada internacional.» (Zabalza, 1998: 6-7).
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Hay que entender ademas, que el hecho de que cada uno de los paradigmas se asocie con
una fase historica de la evolucion de las ciencias de la educacion, no quiere decir que los
centros de formacion hayan dejado de adoptar ya, por ejemplo, modelos organizativos
propios del primer paradigma tecnologico o incluso del denominado antiparadigma. No
depende del desarrollo historico de una teoria curricular que esta esté o no en vigor en un
sistema o centro educativo determinado, sino que es precisamente el nivel de desarrollo
propio de dicho sistema o institucion el que determinara el peso de un paradigma u otro
en sus planteamientos o practicas curriculares concretas. Asimismo, se pueden hacer
interpretaciones y aplicaciones constructivas de todas las propuestas, pues cada una de
ellas funciona mejor para resolver unos problemas u otros en un contexto dado.

Podremos comprobar como en la TI en Espaha y, en general, en la formacion
universitaria espanola, ha primado el disefio técnico sobre el practico y, se podria decir,
las propuestas antiparadigmdticas sobre las fases estructuradas segun cualquiera de los
posibles sistemas. No obstante, el curriculum se puede analizar desde una perspectiva
igualmente técnica, practica o critica, independientemente de cual sea el tipo de disefio.
Asi, por ejemplo, si nos interesamos por los agentes que participan en el desarrollo
curricular o en el significatividad del aprendizaje, integrado o no, que propone un
determinado curriculum, analizamos como reaccionan sus elementos en la practica, ante
un curriculum dado, sea del tipo que sea. Precisamente esta es la intencion investigadora

de esta tesis.

Para poder realizar este analisis, es preciso manejar el lenguaje curricular adecuadamente.
Por ello, es necesario resaltar lo mas importante de las tres corrientes curriculares, pues
es la base teorica de todo lo que seguira. Se considera necesaria esta especificacion de
conceptos, porque aunque esta tesis es claramente interdisciplinar, no deja de ubicarse
dentro de un Doctorado en Traduccion e Interpretacion, por lo que este repaso puede ser
necesario para construir una base solida y coherente para este trabajo. Asimismo, explica
por queé no se empieza esta tesis con una definicion cerrada y valida de curriculum, sino

con un acercamiento hermeneutico a dicho concepto.

3.1. Primer paradigma: enfoques tecnolégicos y qﬁcientes

En una primera etapa, hasta mediados del siglo XX, los modelos de planificacion racional
se asocian al positivismo cientifico’. Este enfoque curricular es probablemente el que mas
se ha repetido y mas ha influido en la historia moderna de la educacion. Su principal
proposito ha sido racionalizar los procesos de diseno y ejecucion de la formacion. Se
considera el curriculum como producto de una toma de decisiones, como la guia
prescriptiva resultante de un proceso de diseno educativo. Se pretenden controlar las
condiciones en las que se imparte la ensefianza y prescribir la practica docente y toda
intervencion educativa. Asi, el curriculum suele estar asociado a la definicion de unos

5 . . .

Se designan con diversas ctiquetas, de las cuales, segln Zabalza (1998: 2), algunas son mas neutrales
(enfoque tecnologico, enfoque tayloriano, modelo racional normativo) y otras conllevan una connotacion
mas displicente (racionalidad tecnologica, enfoque burocratico, tradicionalismo).
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objetivos y a unos contenidos que son el principal ¢je de la formacion. Segtin Smith,
en este modelo:

Objectives are set, a plan drawn up, then applied, and the outcomes (products)
measured. It is a way of thinking about education that has grown in influence in the
United Kingdom since the late 1970s with the rise of vocationalism and the concern
with competencies. (Smith, 2000: en linea).

En las paginas siguientes, se resumen los puntos conceptuales que resultan mas tiles para

el estudio del curriculum en TI que aqui se aborda.

- Racionalidad y sistematizacion, con una perspectiva cientifico-positivista del
proceso educativo, que bien ilustra Tyler6 con sus cuatro fundamentos racionales de todo
curriculum, pensados para un disefio estructurado del plan de formacion.

- Importancia de los objetivos, como elemento comtn a la mayoria de teoricos de
este paradigma. Por ejemplo, tanto Bobbit como Tyler basan sus teorias en el concepto de
objetivos de ensehanza (objectives, purposes), de base conductual. Al definir los fines de la
ensenanza, queda configurada la planificacion curricular. La peculiaridad de este enfoque
tecnico es que se utilizan dichos objetivos como enunciados teoricos que dirigen la accion
para asi poder racionalizarla (Garcia Pascual, 2004: 82). La redaccion de los objetivos de
forma operativizable y medible, enunciados con verbos que sean univocos, claros,

precisos, etc., se convierte en prioridad y casi obsesion en el proceso de disefio (por

ejemplo, para Popham, 1972/1997: 57; Mager, 1984; Gagné, 1985).
jemplo, p P g g

- Contenidos del programa (asignaturas, temas, tareas), como reflejo de la definicion
de los objetivos, como desglose de los elementos que componen un conocimiento
experto determinado, sin incluir las cuestiones de valor que suelen ir intrinsecamente
unidas al curriculum como fenomeno social, humano e incluso politico o religioso.

- Vocacionalismo (del ingles vocacionalism)’| es decir, un disefio de formaciéon basado en
unos objetivos que van orientados y encaminados a que los estudiantes encuentren un
yacimiento profesional o una funcion productiva en los que encajar, dentro de la
estructura de produccion de la sociedad. Normalmente, se procede a describir el
conocimiento experto que se quiere llegar a alcanzar y a desglosarlo en componentes
(parcelas de conocimiento y detalle de capacidades), para acabar por traducirlo en

contenidos y objetivos curriculares.

- Profesorado como ejecutor del plan establecido: de hecho, varios autores
caracterizan este paradigma por la separacion total entre el diseno de la formacion y su

® La racionalidad de Tyler postula cuatro cuestiones que considera la clave del disefio curricular, a saber:
«1. What educational purposes should the school seek to attain?; 2. What educational experiences can be
provided that are likely to attain these purposes?; 3. How can these educational experiences be effectively
organized?; 4. How can we determine whether these purposes are being attained?» (Tyler, 1949: 1).

" Podria traducirse, evitando el calco, por profesionalismo en la educacion/formacién y en esta tesis se hace
referencia a ello también con los adjetivos profesionalizante y ocupacional y también con el término
profesionalizacién. No obstante, se vera que cada uno de estos términos aglutina diversos matices.
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e¢jecucion (Angulo, 2000: 106; Bolivar, 1999: 40, etc.). El profesor queda relegado a
reproducir, transmitir y ejecutar el plan prescriptivo que supone el curriculum que le
viene dado. No tiene un papel activo y no se le considera capaz de generar soluciones por
st mismo, ya que prima el plan curricular adoptado.

- Auditorizacién (managerialism)® o modelo gerencial de la educacién en linea con la
optimizacion de resultados tanto de eficiencia economica como de eficacia formativa
(Angulo, 2000: 104; Hussey et al., 2002: 221). Esta conexion entre la educacion y las
teorias economicas hace que varios autores coincidan al asociar las concepciones
tecnologicas de la educacion con la gestion y organizacion cientifica del trabajo que
postulo el ingeniero y economista estadounidense Frederick Taylor a principios del siglo
XX (Angulo, 2000: 86; Alvarez Méndez, 2001: 231; Dwight, 2004: 147), acuhandose

también el término ingenieria social para esta corriente.

- Conductismo, de mano de la era post-Sputnik de la historia moderna de la educacion
estadounidense (Walker y Schaffarzick, 1974: 83; Schutz, 1977: 259-264; Alvarez
Méndez, 2001: 234, 238; Westbrook, 1999: 9). Schutz (1977: 260) describe el proceso
de tecnocratizacién que se produjo como consecuencia del impacto social que tuvo en los
EE.UU. el lanzamiento del Sputnik en plena Guerra Fria. Como reaccion al avance
sovictico, se intento optimizar la inversion en educacion para conseguir el maximo
numero de cientificos e ingenieros, con una formacion lo mas competitiva posible. Para
ello, se aplicaron criterios cientificos de descripcion, organizacion y ejecucion a la
educacion, centrando los esfuerzos en la obtencion de resultados y dejando de lado otro
tipo de criterios y valores, menos productivos de cara a la carrera tecnologica. Es la
corriente psicologica que subyace a todos los demas criterios descritos.

No obstante, estos criterios reflejan un extremo paradigmatico. La realidad es que,
dentro de los especialistas que suelen incluirse en esta corriente, unos se ajustaron de
forma mas dogmatica a todos principios racionalistas aqui descritos, mientras que otros
fueron flexibilizando y ampliando el modelo, cuestionando algunos de sus principios e
integrando nuevos elementos y condicionantes. Dos ejemplos contrapuestos dentro de
este paradigma son las propuestas de Bloom y Taba. La clasificacion de los objetivos
conductuales de Bloom (1956) es, posiblemente, la taxonomia de objetivos mas
referenciada en Educacion (Garcia Pascual, 2004: 207), prueba de un esfuerzo continuo
por clarificar los estados mentales que se pueden considerar educativamente deseables,
traduciendolos en términos de conductas observables.

Hilda Taba (1962), por el contrario, presenta una misma preocupacion por la definicion,
seleccion, secuenciacion y operativizacion de los objetivos, aunque considera que es muy
cuestionable la condicion de observabilidad de las modificaciones de la conducta, que
defendia Bloom. Asi, de la mano de esta autora descubrimos que la planificacion

8 Segtin Angulo (2000: 104): «ademas del control técnico propio del pensamiento tecnologico, se
sobreafiade un innegable control burocratico. Este tipo de control, extension del primero, es el que
definitivamente legitima los modos tecnocraticos de valoracion, que reconvierten las acciones e
instituciones educativas, con la excusa del interés tecnico, de la prolongacion del eficientismo social,

defensora del status quo econémico».
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curricular no tiene por que limitarse a una cuestion de fines y medios, sino que el
contexto de desarrollo curricular y el factor humano son también coordenadas en un
estudio curricular sistematico. Para ella, los objetivos no son tanto el fin y esencia de la
formacion, sino mas bien la guia necesaria que permite orientar el proceso. De mano de
estas incipientes discrepancias, germina el aperturismo que da paso a nuevas visiones mas

pragméticas sobre el curriculum.

En resumen, desde esta perspectiva se concibe la practica de ensehanza como un
problema tecnico, que se resuelve con principios teoricos y propuestas generales,
universales. Para el trabajo que aqui nos ocupa, es de suma importancia entender los
conceptos que este paradigma introduce e induce. En fases siguientes de este trabajo, se
podra comprobar el impacto que este tipo de propuesta ha tenido en distintos modelos de
formacion de traductores e intérpretes, que es significativo.

Como toda solucion, la adscripcion a este paradigma conllevara unas virtudes y unos
inconvenientes seglin el contexto en el que se encuentre. El principal valor que, desde la
optica de este trabajo, presenta este tipo de propuesta es su potencial de generar un orden
en contextos curriculares antiparadigmdticos. Asi, este tipo de curriculum suele aparecer
como reaccion a contextos educativos que han carecido tradicionalmente de organizacion
y criterios pedagogicos, como forma de imponer unos estandares para lograr la mejora de
la calidad de la ensefianza y el aprendizaje. De este modo, puede suceder que la
sistematizacion sea un primer paso para conseguir un desarrollo educativo ulterior mas

completo en algunos contextos previamente carentes de organizaci(')n educativa clara.

Por otra parte, desde el punto de vista sociopolitico, es frecuente que este tipo de filosofia
curricular (prescriptiva, que controla y universaliza los contenidos), se dé en sistemas con
recorte de libertades (de corte dictatorial o afan de censura). Puesto que los origenes de la
filosofia curricular moderna en Espana tienen sus raices, como se vera, sobre todo en las
reformas educativas de la época franquista, este paradigma atin impregna en buena medida

nuestra vision curricular actual.

Desde el punto de vista epistemologico de esta tesis, se descarto desde un principio
realizar un estudio que partiese unicamente desde estas premisas puramente teoricas, pues
el analisis del producto curricular exclusivamente (Planes de estudios) no respondia
adecuadamente a las principales cuestiones (mas pragmaticas) que motivan este trabajo.
Aunque se presta ineludible atencion al producto curricular, como se ira viendo, se
intenta identificar todo aquello que subyace al mero disefio, para incorporar aspectos de la
practica curricular real. Se incluyen las perspectivas de los propios profesores y, sobre
todo, de los estudiantes, ademas de una revision historica que tiene en cuenta el contexto
institucional en cada momento, etc. En definitiva, son otras las propuestas de analisis que
mas han ayudado a dar forma a esta tesis, aunque los conceptos aqui expuestos son

esenciales para comprender el trabajo que aqui se presenta.

24



PARTE A: CURRICULUM EN TRADUCCION E INTERPRETACION

3.2. Segundo paradigma: enfoques deliberativos y prdcticos

La escuela debe educar al nifio para darle posesion de si mismo, para que pueda adaptarse a los cambios que
sobrevengan y también pueda modelar y dirigir esos cambios.

J. Dewey. Los principios morales que cimientan la educacion.

Boletin de la Institucion de Libre de Ensenanza (1925).

En el tiempo y en su esencia, este segundo paradigma curricular coincide con los estudios
pedagogicos cognitivos, de autores como Piaget (desarrollo cognoscitivo, 1969) vy
Vygotsky (constructivismo social, 1978) y con la tradicion interpretativa en investigacion
educativa (Moreno, 1999: 126). En realidad, ha tenido poco impacto en nuestro pais, ya
que, como se viene explicando, los agentes curriculares han tendido a crear disefios mas
técnicos que practicos, como se ilustrara con el estudio del curriculum en TI.

Moreno (ibid.: 123-142) establece una serie de puntos en comun que sirven para acotar
los enfoques curriculares de tipo deliberativo y practico:

® Los problemas curriculares son practicos y no teoricos

® Los problemas del disefio curricular no se resuelven aplicando principios,
procedimientos o leyes de validez universal. Puesto que no hay soluciones
unicas preestablecidas en el ambito de lo practico, la tnica racionalidad posible
y viable es la de la deliberacion (enfoque hermencutico)

® La escuela se concentra en el desarrollo y la formacion docente del profesorado,
en la investigacion accion (en la practica) y en la mejora de la escuela

® OQrientaciones de corte cognitivo o constructivista

® Desarrollo de actitudes democraticas, educacion civica, educacion en valores.

A estos puntos cabe anadir algin comentario mas detallado, asi como algunos principios
adicionales (enunciados en negrita, a continuacion) que se han observado tras la lectura
concienzuda de las aportaciones de los principales representantes de esta corriente
(Dewey, Stenhouse, Schwab, Walker).

Los problemas curriculares son practicos y no (solo) teéricos. Como explica
Schwab, el servilismo a la teoria curricular puede poner en peligro la practica docente
(Schwab, 1969: 1). Se critica la estructuracion y fijacion del curriculum en planos
generales, universales que solo son posibles si se obvia y omite la peculiaridad de los
momentos, lugares, personas y circunstancias que definen la situacion educativa. Para

Schwab, la clave esta en la adaptabilidad a dichas realidades (Schwab, 1971: 495).
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Muchas veces disefiamos nuestros programas de asignaturas con unos ideales en mente,
. / ! .

sin conocer atn al grupo de alumnos que tendremos en clase. ;Que hacer con la lista de
objetivos propuesta si los alumnos avanzan mas rapido o mas lento de lo esperado?, ;qué
sucede si pensabamos que nuestros alumnos llegarian con nivel de inglés estupendo vy,
finalmente, la clase de traduccion se convierte en clase de ingles? Este ejemplo es
extrapolable al curriculum: ;qué sucede cuando las preconcepciones que llevaron a
disefiar un determinado plan no se cumplen?, ;puede el mismo plan funcionar con igual

eficacia en diferentes contextos?

La condicion prescriptiva de los curricula, como ya se ha argumentado, viene dada con
frecuencia por el uso de los objetivos. Desde esta perspectiva practica del curriculum, se
defiende una nocion de objetivos flexible, revisable y armonizadora, no hiperprescriptiva (no
para definir de antemano cada cosa que pasara en el aula o el centro educativo). Son mas

bien declaraciones de ideales o de intenciones, que orientan la experiencia curricular.

En los tiempos que corren, con las multiples guias sobre como disenar los nuevos planes
de grado, como programar las asignaturas, como realizar cronogramas para la didactica
por tareas, las instrucciones sobre como hacer guias didacticas y docentes y como
presentar toda esta informacion eficazmente a los agentes evaluadores, este tipo de
planteamiento flexibilizado de los disenos curriculares podria parecer incluso
reaccionario. No obstante, la experiencia docente revela que al final siempre hay una
realidad no escrita entre los objetivos disenados y la dinamica real del aula (o del centro o
titulacion). Dicha realidad es la fuente del enfoque practico y su analisis es determinante a
la hora de abordar el curriculum. En esta linea, resultan inspiradores tambien los
postulados de Walker (1971) sobre el naturalismo curricular, en los que se posiciona
contra una prescripcion curricular extrema. Walker integra los aspectos positivos del
modelo clasico (positivista, tecnologico), pero los corrige, desviando su aplicacion hacia la
practica, en la linea de Schwab (1971)°. Igualmente, previene contra la vision que
contempla el curriculum exclusivamente como un producto:

A model of curriculum development frankly based on practice should illuminate
novel facets of the curriculum development process, correct misconceptions about
that process, and enable us to understand both the failures and the successes of the
classical model. (Walker, 1971: 52)

Este postulado, tambien se formula desde un punto de vista epistemologico: los
problemas del disefio curricular no se resuelven aplicando principios,
procedimientos o leyes de validez universal. Al tratarse el curriculum de una
experiencia humana, disefiada o desarrollada entre personas, en contextos culturales, con
individuos que aportan sus propias peculiaridades al contexto curricular, es practicamente

® «The question (what is the intended outcome?) arises from the dogma that curriculums should be
devised, controlled, and evaluated in the light of “objectives” taken as the leading principles. Consideration
of the practical character of curriculum and instruction convinces me that this dogma is unsound. There
are principles alternative to objectives which generate defensible curriculums. There are co-principles for
use with objectives, which guard against some of the errors and excesses which arise from dependence on
objectives as sole leading principles. » (Schwab, 1971: 540).
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imposible encontrar teorias irrefutables en torno al curriculum y que sean universalmente
aplicables. Asi lo explica Schwab, para quien la observacion de las particularidades de la
practica es extremadamente dificil, porque nuestro cerebro se ha acostumbrado a ver las
cosas a traves del sesgo de la teoria, que en realidad solo nos permite observar de un
modo filtrado, a traves de una serie de categorias de observacion limitadas. Es lo que
considera los efectos perniciosos de aplicar una «vision de tinel»: elegimos una teoria y
vemos todo bajo esa tnica optica. A lo largo de todo este trabajo, se ha intentado evitar
este efecto limitador para, por el contrario, ampliar la vision del curriculum, dentro de lo
viable, incorporando nuevos elementos y prismas, para poder tener una perspectiva lo
mas global y completa posible.

Otra idea en esta linea, también formulada por Schwab, es que las teorias deben
reconciliarse y compensarse entre si, utilizarse como recursos y no como
leyes. En el caso del curriculum, si se basa en una sola de estas teorias curriculares, el
resultado seria caotico, inadecuado, incompleto, pues toda teoria tiene limitaciones, por
lo que solo sirve para resolver unos problemas y empeorar u omitir otros. Al intentar
sustituirse por un nuevo modelo de fundamento punto menos incompleto, el resultado
seria una sucesion de sustituciones curriculares igualmente ineficaces. Para ¢l, la solucion
es un marco curricular ecléctico, en el que sean los educadores los que utilicen los
distintos modelos, teorias y recursos y analicen su utilidad en cada caso para compensar
las carencias de unos puntos de vista con los de otros (Schwab, 1971: 502-503). Es lo que
Schwab denomina «polyfocal conspectus», que se podria traducir como panordmica polifocal.
El proceso de disefio curricular se visualiza como una integracion pragmatica a traves de la
deliberacion, del debate permanente entra las distintas visiones, posiciones ideologicas,
enfoques, teorias, etc. que proceden de las distintas disciplinas y corrientes (Moreno:

1999, 129).

La inclusion de los valores (o mas bien el reconocimiento de la existencia de
los valores y la subjetividad) en la educaciéon o formacion, vuelve a fijar la
atencion en el profesorado y en la aportacion de cada individuo dentro de sus capacidades.
Mientras que en el modelo tecnicista el profesorado queda relegado a un papel pasivo y de
transmision del modelo dado, para Dewey, por ejemplo, el profesorado es clave en el
desarrollo del proceso de formacion, por su papel de guia en todo el proceso. El factor
humano y cultural que ya se mencionaba en el punto anterior hace que sea imposible
desvincular los valores de la formacion. Dewey se refiere a la educacion infantil en
concreto, pero en esta tesis se considera extensible a la formacion universitaria y, en
concreto, a la formacion de traductores e interpretes. Como se vera en paginas
posteriores, todo ello desemboca en un nuevo acercamiento a la proyeccion social de
nuestros estudios. Este aspecto, por otra parte, es probablemente el eslabon que vincula
las corrientes mas puramente interpretativas con las denominadas criticas, que se veran en
tercer y ultimo lugar.

Se cuestionan el profesionalismo extremo y el humanismo no pragmatico
(memoristico) como guias del proceso curricular. A la hora de responder a la
cuestion de por qu¢ se forma a alguien con un curriculum determinado, solemos
encontrarnos con esta fuerte dicotomia: humanismo frente a utilitarismo profesionalizante.
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Por ejemplo, mientras que Bobbit defendia una formacion claramente profesionalizante y
ocupacional, Dewey rechazaba un profesionalismo continuista. Por eso, relaciono la
escuela con una vida social exterior incorporando también su nocion de las ocupaciones'® al
nucleo del programa de estudios, como instrumento para dar forma a las metas deseadas
de la formacion. Sin embargo, suprimio conscientemente aspectos que Dewey
consideraba paralizantes para el desarrollo personal, como podrian ser en aquella epoca
las relaciones sociales de la produccion capitalista (clases sociales, problemas sociales
generados por los sistemas de produccion capitalista, situacion del proletariado),
introduciendo el pensamiento critico y creativo, para situar la accion curricular en un
contexto cooperativo y didactico, con potencial para el cambio social (Westbrook, 1999:
5), es decir, generando un modelo didactico inspirado en los aspectos mas constructivos
de las ocupaciones, pero que no las reproducia de forma automatica. Dewey, de este
modo, concede importancia a lo que denomina una vision prospectiva y no retrospectiva a la

hora de idear el curriculum''.

Desde este punto de vista, vemos que no es necesario elegir indefectiblemente entre un
modelo profesionalizante o academicista, no es siempre blanco o negro, sino que hay
multiples opciones intermedias. Esta cuestion es esencial en nuestros estudios, que atn se
encuentran atrapados en polémicas de este estilo, como se tratara en profundidad mas
adelante. Es realmente interesante tener estos planteamientos deweyanos en mente a la
hora de abordar los perfiles profesionales que inspiran algunos de los Planes de estudios

que analizaremos.

Los objetivos generales deben sustentarse en las actividades y necesidades

propias de cada individuo. Para Dewey, de nuevo, en este proceso no hay que tratar

al colectivo de estudiantes como una masa uniforme, sino que hay que intentar atender las

necesidades especificas individuales. De ahi que muchos autores asocien a Dewey con los

sistemas de tutorias personalizadas, con la formacion centrada en el estudiante y con los
. .. .. .12

principios constructivistas de la educacion

1o Dewey incorporaba a su curriculum proyectos practicos y deliberativos, basados en la adquisicion de
estrategias de trabajo colaborativo y que tuvieran utilidad social, por ejemplo, sobre la aspectos de la vida
prehistorica, la historia y geografia locales, la historia colonial, la navegacion o los experimentos cientificos
de anatomia, electromagnetismo, economia, politica y fotografia. El interes tematico por las ocupaciones,
con proyectos reales de construccion, agricultura, comercio, etc. proporcioné no solo la ocasion para una
formacion manual y una investigacion historica, sino tambié¢n para centrarse en trabajar materias como
matematicas, geologia, fisica, biologia, quimica, artes, musica ¢ idiomas. Todas estas materias las trataba de
la forma mas aplicada posible. Asi, Dewey no rechazaba el acervo cultural de la humanidad, como muchos
de sus detractores afirman, sino que incorporaba esos conocimientos de forma natural a las actividades en
las que los alumnos se iban implicando (Westbrook, 1999: 5).

1 (Education may be conceived either retrospectively or prospectively. That is to say, it may be treated as
process of accommodating the future to the past, or as a utilization of the past for a resource in a
developing future (...). (Children’) experiences do not consist of externally presented material, but of
interaction of native activities with the environment which progressively modifies both the activities and
the environment.» (Dewey, 1916: en linea).

12 para los constructivistas, el principio fundamental es el aprendizaje activo por parte de los estudiantes.
Parten de una perspectiva cognitiva pero consideran que el conocimiento no es una entidad existente con
independencia de la mente humana que esta puede llegar a asimilar mediante su procesamiento, sino que
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En esta linea, Stenhouse afirma que no es suficiente con planificar la ensefianza desde una
perspectiva abstracta y puramente racionalizada. Es necesario incluir la realidad del aula y
la realidad de la situacion educativa en general (1970: 78). Stenhouse, adicionalmente,
cuestiona el modelo de objetivo conductista clasico:

The objectives model of curriculum design and planning is no doubt a useful one, but
it has severe limitations. Accordingly, it is wrong that it should be taken for granted,
or advance as universally applicable. If Bloom had written “It follows that the nature
of a particular sequence of educational experiences can sometimes be usefully thought of
as (instead of should be) determined by the educational objectives if designed to
further”, then I should have no quarrel with his position. (1970: 73).

Se establecen modelos ciclicos de disefio curricular, evaluables, que se
centran en la practica, que son revisables y actualizables, que contemplan
condicionantes implicitos en la situacion educativa y confieren mayor importancia a los
agentes activos en el proceso: profesorado y alumnado. Todo el proceso curricular carece
de sentido si el curriculum no se puede mejorar progresivamente. Esta idea ejerce
influencia sobre el caso que aqui se trata. Tengamos en cuenta que el tipo de curriculum
universitario adoptado por las instituciones universitarias espanolas busca una
homogeneidad entre centros y una permanencia en el tiempo que, precisamente, poco
tiene que ver con esta flexibilidad ciclica y esa capacidad de regeneracion que aqui se

enuncia.

Para describir un disefio curricular, hay que identificar las decisiones que lo
producen (Walker, 1971: 54). Este proceso de indagacion es sin duda una de las claves de
este trabajo doctoral. Se han de identificar tanto las decisiones razonadas y conscientes
como aquellas decisiones que se hacen sin haber sopesado convenientemente las opciones,
de forma automatica, considerandolas la clave de un curriculum implicito, oculto. El
resultado de un proceso de analisis de la toma de decisiones como el que plantea Walker,
nunca seria una serie de objetos, de objetivos, una seleccion de experiencias de
aprendizaje, sino, Unicamente, una coleccion de decisiones y su correspondiente
argumentacion. Entiende que el proceso de disefio se convierte en complicado e incluso
caotico, debido a la multitud de aspectos explicitos e implicitos que subyacen en el
mismo. Sin embargo, advierte de que la simplificacion tendria aun peores consecuencias.
Asimismo, Schwab tambien hace hincapi¢ en la necesidad de realizar una toma de
decisiones curriculares deliberativa, en la que tengan representacion los puntos de vista del
alumnado, el profesorado, los expertos en las materias y el entorno en el que germina un

curriculum (Schwab, 1969: 21-22).

En suma, puede decirse que los modelos deliberativos y practicos se posicionan mas como
modelos descriptivos y comprehensivos de la realidad que como propuestas prescriptivas
de como debe ser la educacion. De la mano de estos autores, se tiene acceso a una nueva
concepcion de lo que es el proceso de desarrollo curricular, sus elementos, su contenido,
el papel que juegan los propositos y/o objetivos en la practica.

opinan que el conocimiento se construye sobre las estructuras y redes previamente existentes en la mente,
que estan muy relacionadas con el contexto social del individuo (Calvo Encinas, 2001: 10).
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Las principales criticas que recibe el enfoque curricular deliberativo se centran en el mal
uso que se suele hacer de los principios basicos que propone, es decir, esencialmente, en
las contradicciones y abusos que pueden surgir en su aplicacion (Moreno, 1999: 141).
Asl, se considera que el modelo puede aplicarse abusivamente cuando los procesos de
deliberacion se convierten en procesos que se miran a si mismos para justificar los
criterios puntuales que se tienen en el centro educativo, en una especie de defensa del
todo vale, para salvaguardar lo que ocurre en las aulas de todo lo exterior, incluido el
control por parte de la sociedad, administracion, etc. La capacidad autocritica de dichos
modelos es la tnica garantia en este caso. Otro defecto de aplicacion viene dado por
algunos intentos de disefiar un proyecto curricular claramente tecnologico y exigir a los
centros y profesores que lo apliquen de forma deliberativa y consensuada. Cuando la
autoridad prescribe con un marco o proyecto curricular nacional, europeo, de centro,
etc., la obligacion de enfocarlo de forma deliberativa por el profesorado implica de por si
una contradiccion y una imposicion externa no consensuada, que generara no pocos
problemas en la practica. Por otra parte, sin concienciacion curricular por parte de los
distintos agentes, tal prescripcion carece de sentido (basicamente, nada puede funcionar si
los agentes implicados no saben qué hacen ni por qué lo hacen).

Sin duda, son todos estos posicionamientos los que mas influyen el estudio que aqui se
presenta, como indica, en primer lugar, el titulo de este trabajo doctoral: no se presenta
en estas paginas un modelo o diseno curricular a modo de resultado ideal de un proceso
de planificacion, sino que se analiza el contexto y tiempo que dan como resultado unas
propuestas de formacion de traductores como las que han existido en la Espafia
contemporanea.

3.3. Tercer paradigma: enfoques criticos y posmodernos

En esta tercera perspectiva curricular, se reformula la concepcion de la realidad
educativa. No basta con analizarla, hay que aspirar a modificarla a traves de la accion.
Como puede observarse, la esencia de estas propuestas nos devuelve a Dewey, son su
conciencia sobre el poder transformador de la educacion. En el tiempo, coincide con los
cambios sociales e ideologicos de finales de los anos sesenta. En cuanto a los paradigmas
de investigacion educativa, este enfoque curricular irfa unido a la investigacion-accion y
responde a un rechazo al predominio del enfoque técnico (Bolivar, 1999: 38). Las
corrientes criticas recuperan la dimension de la subjetividad en la organizacion de la
experiencia. Se destaca el papel de la ideologia como supuesto metatedrico y como

justificacion de las relaciones de poder y de legitimacion de las mismas (Garcia Pascual,

2004: 90).

En la teoria critica no se habla tanto de un marco de deliberacion, sino que este concepto
interpretativo se sustituye por el de reflexion, mas especificamente, se habla de la
reflexion sobre la accion. La educacion debe encaminarse a la reforma del contexto
en el que se encuadra, alejandose de los aspectos tecnicos contemplados
predominantemente hasta entonces. Como explica De Manuel (2006: 81), en uno de los

pocos estudios sobre la TI realizados desde una perspectiva mas curricular, la reforma que
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se propone no seria un mero asunto técnico (positivismo) o practico (enfoque
interpretativo), sino que debe ser un proceso activo participativo y colaborativo en el que
se trata de modificar las practicas, los valores y las estructuras sociales e institucionales
que definen el marco de actuacion de los participantes. Por tanto, demanda un mayor
nivel de compromiso con los objetivos curriculares propuestos. En este campo, el
desarrollo curricular se identifica en su tratamiento con la investigacion en accion
(Alvarez Méndez, 2001: 256)". En este proceso, el profesor adquiere una relevancia
clave, pues las decisiones pasan a las manos de los que intervienen directamente en la
practica educativa y no se quedan en manos de los expertos ajenos al proceso.

Este mismo autor analiza que el enfoque critico, en cuanto al curriculum, aporta una
mayor importancia a la finalidad Gltima curricular, que a lo que se ensefia. Pero estos
motivos no tienen tanto que ver con los objetivos, ni conductuales, ni cognitivos, como

con el sentido transformador de la educacion en su contexto.

Las preocupaciones que tienen mayor peso en este enfoque recorren los siguientes puntos
que, en parte, identifica Bolivar (1999: 148), y que aqui se han intentado completar:

® los fen6menos educativos son realidades socialmente construidas,
determinadas por —y comprometidas con- opciones de valor

® La construccion de conocimientos debe realizarse desde la participacion y la
comunicacion competente

® Que posicion debe adoptarse para efectuar la critica

® Que¢ cultura debe ensefarse, si es que existe una cultura comun que se pueda

seleccionar sobre otras

e El curriculum debe situarse en un contexto social mas amplio, pues forma
parte de un marco extraescolar a traves de mediaciones personales,
institucionales y sociales

e El papel del profesorado es clave.

Esta reflexion critica sobre la teoria educativa conlleva un esfuerzo por teorizar y analizar
los procesos de diseno del curriculum que pretenden desgranar lo que se ha venido a
llamar curriculum explicito, curriculum implicito u oculto y curriculum
ausente o nulo (Eisner, 1985; Garcia Pascual, 2004: 91). Se trata de tres conceptos
cuya comprension ha resultado muy util a la hora de abordar el objeto de esta tesis.

Por curriculum explicito se entiende la estructuracion de elementos que queda visible para
todos, por ejemplo, la plasmada por escrito o la prescripcion oficial de un curriculum',

B3 A form of collective self-reflective enquiry undertaken by participants in social situations in order to
improve the rationality and justice of their own social or educational practices, as well as their
understanding of these practices and the situations in which these practices are carried out. (...) The
approach is only action research when it is collaborative, though it is important to realise that the action
research of the group is achieved through the critically examined action of individual group members.»
(Kemmis y McTaggart, 1987: 10).

Y El primero en acufar el término fue Jackson (1968) en su obra Life in the Classrooms.
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por ejemplo, un Plan de estudios universitario espanol. Por curriculum implicito u oculto se
entiende lo siguiente:

A hidden curriculum consists of some of the outcomes or by-products of schools or
of non-school settings, particularly those states which are learned yet are not openly
intended. There is no special subject-matter which always and everywhere
characterizes hidden curriculum, although of course a hidden curriculum must have
some subject matter. (Martin, 1976: 137).

Dentro de estos elementos ocultos, puede haber intencionalidades ideologicas, asunciones
tradicionales, culturales, religiosas, influencia por la propia infraestructura de un
determinado centro, factores economicos, de competitividad, etc. (Margolis et al.: 2001,

1).

El curriculum nulo, por otra parte, es de gran importancia pues explicita las omisiones
deliberadas o no de lo que se deberia o podria ensenar y no se ensena (Eisner, 1985: 107),
ya que de hecho el impacto de lo que no se ensena es a veces incluso superior de lo que se

ensena.

Como explica Bolivar (1999: 157-158), se suelen reconocer las siguientes lineas criticas

en torno a este paradigma:

1. Critica al discurso critico, que se considera demasiado abstracto y
cerrado, por momentos alejado de los entornos vivenciales de los
sujetos. Perpetta determinadas relaciones de poder.

2. Critica por el caracter prescriptivo, incluso normativo, de la teoria
critica sobre los actores educativos (profesores y alumnado), segln la
cual el critico juega a veces un cierto papel redentor o misionero en torno a
unos valores que considera superiores.

3. Critica a la inadecuada atencion a la practica diaria del curriculum, ya
que en ocasiones se centra en analizar los disefios curriculares de tipo

macro.

De nuevo, aunque este trabajo no se enmarca metodologicamente en esta tercera
corriente, los conceptos que de ella se aprenden si son refuerzos importantes en la

./ !/ .
construccion del marco teorico.

3.4. Recapitulacion: ;qué aportan las teorias curriculares al andlisis del caso
de la TI en Espafia?

En resumen, la profundizacion en las teorias curriculares existentes nos ofrece los
recursos necesarios para poder abordar el curriculum de TI. Puede decirse, citando a
Schwab  (1971: 502-503), que se plantea un modelo metodologico eclectico,
hermencutico, en el que podemos distinguir entre objeto de estudio y metodo de estudio:
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mientras que el curriculum como objeto de estudio final (curriculum de TI en Espafia), es
un objeto claramente técnico (Planes de estudio), nuestra metodologia se cimenta sobre
todo en una nocion de curriculum deliberativa y reflexiva del curriculum. Se busca una
panoramica lo mas completa (polifocal) posible (Schwab, 1971):

® seanalizan las decisiones que subyacen al curriculum (Walker, 1971)

® sc distingue entre el curriculum explicito (Plan de estudios, objeto) y el
curriculum practico (practica y realidad curricular) que incluye aspectos
relacionados con el curriculum implicito y el curriculum oculto

® se incorporan las experiencias curriculares de los agentes implicados (en este caso,
especialmente, las de los estudiantes, pero también las de los profesores en buena
medida, de mano de la literatura existente al respecto)

® se busca encontrar las disfunciones practicas del curriculum para analizar la
posibilidad de replantear mejoras

® se cuestionan los principios teoricos que subyacen a todos los productos
curriculares que se han sucedido en los ultimos afios

® sec intentan detectar aquellos aspectos que podrian considerarse propios de un
curriculum oculto o el impacto de aquello que no se incluye en el curriculum, el

curriculum nulo.

En definitiva, se crea un marco informado para un estudio amplio y meticuloso, para

diagnosticar con los recursos disponibles el curriculum de TI en Espafa.
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4. PROYECCION DE LAS TEORIAS CURRICULARES EN EL
CURRICULUM DE TI

A la hora de abordar el tema del curriculum en el ambito de la TI, se debe tener en cuenta
que se trata de una historia escasamente tratada, muchas veces contada de soslayo, como
en un desliz, mas que abordada abierta y conscientemente. Aunque en los ultimos diez o
quince afios han proliferado las investigaciones sobre Didactica de la traduccion
(entiendase aqui el plano micro, esencialmente relativo a las actividades en el aula de TI),
son mas escasos los trabajos que parten de un trasfondo curricular consolidado,
deliberativo, y/o que pretenden responder (consciente o inconscientemente) a las
preguntas clave que definen un marco curricular (Pym, 2003: 1; Sawyer, 2004: 55-59;
Kelly, 2005a: 2; Kearns, 2006: 142, 147; Mayoral, 2007: 95, Hurtado, 2007: 163-164,

entre otros).

Quizas no se trata tanto de una ausencia de interés o de escasez de trabajos sobre estas
cuestiones  comunes de la  ensehanza y  aprendizaje en  Traduccion
" El problema consiste mas bien, como ya se ha apuntado, en que no hay replicas faciles

para dichas preguntas Complejas Y, por tanto, no se cuenta con respuestas consensuadas.

A la carencia de referencias especificas al curriculum, hay que anadir una enorme
P » hay q
dificultad anadida. El curriculum en nuestro contexto disciplinar es un tema marcado, casi
P >
ineludiblemente, por una serie de importantes sesgos que aqui se identifican con el
proposito de deshacer el considerable enmarafiamiento que producen en el panorama
global del curriculum en TI.

@ Sesgo 1: un enfoque no curricular para hablar del curriculum

En numerosos trabajos en los que se menciona o refiere, de forma mas o menos directa, el
curriculum de TI, se parte desde una vision que no es en realidad curricular, en el sentido
que ha venido tomando caracter en las paginas anteriores. En esto coincide con nosotros
Kearns, quien sin duda experimentaria una sensacion de autentico pionero a la hora de
realizar su tesis doctoral desde un punto de vista casi puramente curricular, como refleja
en varios momentos de su trabajo: «it is again somewhat surprising that the recent growth
in literature on translator training has tended to by-pass the issue of curriculum
development» (2006: 103). Igualmente, Sawyer, desde su perspectiva de formador de
interpretes, confirma nuestra apreciacion:

13 Si bien es cierto que, tradicionalmente, la docente o formativa ha sido un area quizas poco valorada en
mundos académicos en los que muchas veces se estiman (y bareman) mas los trabajos de investigacion
como especialista en un subcapitulo del conocimiento experto, que en la aplicacion docente de ese
conocimiento, como es el caso de algunas instancias en nuestro pais.
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Published literature that relates curriculum theory to interpreter education is sparse.
Much of the literature on interpretation pedagogy discusses isolated aspects of
interpreter training from the instructor’s personal viewpoint, e.g., how note-taking
skills in consecutive should be taught, how diagnostic testing should be conducted,
or how to structure an introductory course in simultaneous interpretation. Individual
events of instruction are in the limelight. Rarely is an attempt made to integrate
educational theory on the programme level. (...) The lack of comprehensive
discussion of curriculum issues grounded in educational theory is surprising.

(Sawyer, 2004: 26).

Como intuye Sawyer, los distintos estudios curriculares existentes en TI con frecuencia
responden a necesidades concretas y contextualizadas, buscan soluciones utiles para unos
problemas determinados que estan siendo abordados por un autor o institucion en un
marco concreto. Han sido llevados a cabo por profesionales o instituciones que no parten
obligatoriamente de un cimiento solido en cuanto a trasfondo desde la teoria curricular,
sino que esencialmente pretenden buscar una forma de afrontar la formacion en nuestra
rama que responda a interrogantes que intuyen importantes, siguiendo criterios de muy
diversa indole. Asi, se suele abordar la cuestion eterna sobre el qué ensenar desde la
propia experiencia y el analisis personal, con un cimiento ideologico y teorico no
necesariamente curricular o, al menos, no deliberadamente (o deliberativamente)
curricular. La principal tendencia que se registra en la literatura no pretende teorizar
sobre enfoques curriculares de la TI, sino que se trata de diversas formas de abordar la
traduccion para su didactica, la Didactica de las lenguas o la Didactica de la traduccion,
para resolver el contexto de contacto directo entre profesorado y alumnado. Por ello, en
este capitulo revisaremos lo escrito sobre curriculum en TI sin poder contar con muchos
modelos curriculares per se, con la valiosa excepcion de las propuestas de algunos autores
que se iran viendo. Consideramos que este matiz de enfoque es clave a la ahora de abordar
y entender esta parte del trabajo.

Entendemos, no obstante, que esta peculiaridad no anula los estudios existentes que
ilustran la realidad de la formacion universitaria en muchos contextos de distintos paises.
Ademas, aportan informacion y datos importantisimos sobre las practicas, creencias y
filosofias curriculares, conscientes o inconscientes, tacitas o explicitas, que estan en vigor.
Sin estos estudios seria practicamente imposible ahondar ahora en la vision curricular,
quizas incluso no existiria la propia formacion de traductores e interpretes en muchos
contextos.

No obstante, esta falta de referencias esencialmente curriculares refuerza la conviccion de
que rara vez un autor especialista en Traduccion e/o Interpretacion es consciente de estar
posicionandose en el baremo curricular que se ha presentado, en cuyos polos se encuentra
lo practico contrapuesto a lo teorico. Simplemente absorbe ideas y propuestas muy
distintas, como pueden ser la interpretacion nacional, institucional o personal que se haya
hecho de Bolonia, el enfoque profesional de la Educacion Superior, las teorias de la
investigacion en accion (quizas algo mas conscientes por su especificidad pedagogica), la
defensa del conocimiento humanistico tradicional en la Universidad o del valor e

independencia de una disciplina determinada (como la propia Traduccion), la aplicacion
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de los objetivos didacticos (conductistas o cognitivistas) o los enfoques constructivistas
basados en resultados de aprendizaje, el énfasis en la medicion experimental de la
adquisicion de conocimiento, la teoria de las competencias, la tradicion filologica
transmisionista de la traduccion, etc. Asi, cada autor adopta uno o varios de estos puntos de
apoyo e intenta darles una utilidad y un sentido en su practica diaria.

Por todo ello, no encontramos de mucha utilidad etiquetar de forma tajante a aquellos
autores que hablan de curriculum en nuestro contexto disciplinar. En este sentido el
presente trabajo se aleja en cierta medida de la estrategia de analisis de Kearns (2006),
quien, por el contrario, opta por posicionar a los diferentes autores indefectiblemente en
uno de los dos extremos del continuum curricular. No creemos que extrapolar las posturas
de cada autor a dos extremos paradigmaticos tenga mucha utilidad en todos los casos,
puesto que la mayor parte de autores adopta sus posturas sin ser muy conscientes de que
puedan estar optando a ser catalogados como seguidores de una escuela o corriente
determinada. Con frecuencia, no se trata de casos facilmente catalogables, sino de
posturas mixtas, que juegan con recursos de naturaleza tanto técnica como préctica. Por
ello, en estas paginas se considera mas util la revision detallada de los modelos mas
interesantes, huyendo de las etiquetas dificiles de justificar.

7= Sesgo 2: una ausencia de debate curricular

En linea con el sesgo anterior, detectamos que no existe atun el necesario debate
curricular que permitiria un analisis mas interesante y contrastivo. De este modo,
veremos que buena parte de las referencias existentes podrian describirse como
unidireccionales (un autor propone su modelo), pero rara vez se inaugura en la literatura
un necesario intercambio de ideas y valoraciones sobre lo que es o como debe ser el
curriculum en TI'®.

Probablemente el trabajo con un mayor peso contrastivo hasta ahora corresponda a la
completa tesis de Kearns (2006), que al margen de algunas ligeras diferencias de
posicionamiento que ya se han apuntado, constituye para esta tesis una fuente
imponderable y unica de informacion sobre la que se profundizara en las paginas

siguientes.

7= Sesgo 3: solapamiento entre lo micro y lo macro

Nuevos sesgos se abren paso como consecuencia de todo lo anterior. Por ejemplo, las
insuficientes raices en la tradicion curricular hacen que en numerosas ocasiones se
mezclen los conceptos de curriculum y programacion diddctica de clase, relacionados, pero

1% Quizas una propuesta de dialogo interesante sea la que inauguré Pym en 2000 a través del Simposio on-
line Innovation in Translator and Interpreter Training (ITIT) y que, estructurada en torno a un cuestionario,
pretendia abordar cuestiones relacionadas con la ensefianza y el aprendizaje de la traduccion. En principio,
se centraba en aspectos micro de formacion, pero, como cabe esperar, introdujo aportaciones y comentarios
de indole mas amplia y curricular. Este trabajo constituye también un ejemplo representativo de la
literatura existente, ya que, como se ha indicado, en muchas ocasiones, el curriculum se trabaja de forma
subordinada a otras materias intrinsecamente relacionadas con la nocion amplia de curriculum que aqui se
presenta, como puede ser la Didactica de la traduccion, el estudio de la naturaleza de la traduccion como
disciplina o la definicion del perfil y la actividad del profesional de la traduccion, pero que no son

suficientes por si mismas para reflejar la complejidad curricular.
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no siempre intercambiables (curriculum frente a syllabus, en inglés), lo que perpetta la
indefinicion y desdibujo teorico del constructo principal de este trabajo, también dentro
de nuestro campo.

= Sesgos 4 y 5: Traduccion o Interpretacion y parcelacion disciplinar

En nuestro campo el proceso de concepcion curricular suele fundarse en la descripcion y
definicion de la disciplina (normalmente, la Traduccion) para luego desarrollar una
posible organizacion curricular basada en ese esquema de contenido. Esta forma de
abordar el tema tiene una clara utilidad al ayudar a comprender mejor un campo de
conocimiento como el nuestro, pero conlleva una serie de consecuencias quizas no
previstas con respecto al curriculum. Los trabajos mas frecuentes son aquellos en los que
predomina el contenido curricular (;qué ensenar?) sobre otras cuestiones, es decir, las
propuestas que van desde la Traduccion hacia el Curriculum. No se prodigan trabajos que
sigan rutas alternativas, que exploren abiertamente otros modos de abordar la cuestion de
la formacion. El proceso casi generalizado de aproximacion al curriculum sigue un

desarrollo lineal, como se refleja aqui:

onceptualizacion de la
Traducciéon

onceptualizacion de la,
Traduccién como

disciplina

Conceptualizaciéon
curricular de la

Traducciéon

Grafico 2: De la Traduccion al Curriculum en Traduccion.

Puede llamar la atencion que en este caso solo ilustremos el proceso con la Traduccion y
no con la Interpretacion. Se trata de una omision deliberada, a modo de ejemplo, pues,
precisamente, esta inadvertencia constituye un sesgo adicional (sesgo 4): una mayor
parte de los estudios contemplan la Traduccion y su proyeccion curricular; una minoria
de trabajos trata la Interpretacion, siguiendo el modelo grafico anterior, con su
proyeccion curricular; finalmente, solo en excepcionales casos, se trata el tema de
la Traduccion junto a la Interpretacion y su interdependencia historica
proyectada en el curriculum'’. Asi lo detecta también Sawyer, desde la perspectiva
de la Interpretacion, cuando echa en falta estudios que relacionen la Traduccion y la
P ) q y

7 Esta interrelacion curricular y disciplinar, la secuenciacion y coordinacion idoéneas entre ambas y la forma
en la que se complementan o se diferencian de cara a una formacion conjunta en ambas ramas, la cohesion
curricular que persiga unas metas comunes o coordinadas, etc. constituyen elementos propios de un campo
de trabajo vastisimo e insuficientemente explorado.
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Interpretacion segt’m sus respectivas competencias y su proyeccion en la formacion
(Sawyer, 2004: 35).

Esta apreciacion no implica que nosotros consideremos siempre apropiada e
incuestionable dicha union tradicional, pero si nos llama la atencion que en una mayoria
de paises (Espafia, Alemania, Reino Unido, Irlanda, Finlandia, etc.), existen programas de
grado y posgrado que combinan ambas especializaciones, en menor o mayor medida, y
que dicha union no encuentra reflejo en los trabajos sobre curriculum y formacion
existentes. Normalmente, los trabajos se centran mas bien en un posicionamiento parcial,
en el que un autor, desde su especializacion disciplinar, aborda bien la Traduccion, bien la
Interpretacion. Si bien suele referirse la otra materia, normalmente se hace de una
manera secundaria, excepto en algunos casos (por ejemplo: Gile, 1981). Esto se debe, de
nuevo, a que se suele partir del conocimiento disciplinar en una materia
entendida de manera aislada, estanca (sesgo 5), para abordar su proyeccion y
desglose de en objetivos educativos o formativos (es el sesgo que denominamos
abreviadamente Traduccién™curriculum)'. Esta falta de cohesion e interrelacion disciplinar
y curricular seria aplicable a otras materias que se integran frecuentemente en nuestro
curriculum, como la Lingiiistica, la Terminologia, la Informatica, etc., y que no siempre

se desarrollan de manera aplicada, conexa y entroncada.

En contraposicion, los meétodos alternativos de caracter deliberativo o critico
(eminentemente practico) partirian de un profundo analisis de contexto, para después
determinar el papel de la TI y sus contenidos asociados dentro de dicho marco de

aprendizaje.

= Sesgo 6: disciplinas en constante definicion

Por otra parte, en el esquema anterior hemos jugado a dar una forma de dibujo impreciso
a los tres conceptos principales, a saber, traduccién, Traduccion como disciplina y
Curriculum en Traduccién. Lo mismo seria aplicable a la Interpretacion y, por tanto, a la
combinacion de ambas. La idea es reflejar que, por ahora, no existe (ni probablemente
existira nunca) consenso en torno a qué es la Traduccion como objeto de estudio
(Mayoral, 2001a), tampoco existe unanimidad a la hora de considerar la Traduccion como
disciplina (ibid.; Snell-Hornby, 2006), ni, como consecuencia, se ha logrado un acuerdo
en torno a los principales elementos que configurarian un curriculum en nuestro campo
(como reflejan en sus obras autores como: Hurtado, 1999; Kelly, 2005a; Kearns, 2006,
etc.).

Hasta aqui la identificacion de los principales sesgos generales. Existen multitud de
4 . . . . . . . ./
parametros adicionales que pueden dificultar, limitar y tergiversar la aproximacion al
curriculum en TI, tales como los legislativos, geopoliticos, institucionales, etc., como se

tendra ocasion de comprobar al ver de cerca el caso espafiol.

En un intento de compensar el sesgo 5 (Traduccion™curriculum), en esta tesis se opta por
una vision que va desde el estudio del marco curricular hasta el enfoque aplicable de la

18 . . . . . . . .
Este fenomeno tiene reflejo también en la existencia de un mayor niimero de estudios didacticos que

curriculares.
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doble disciplina (TI). Para ello, se identifican los distintos aspectos que dan forma a una
contextualizacion curricular (Kearns, 2006: 142-147) y que nos ofrecen una vision
de la formacion que no obedece a delimitaciones y constricciones disciplinares
tradicionales. Por el contrario, sirven para cuestionar vy observar ciertas premisas
tacitamente aceptadas y generalizadas a la hora de abordar la formacion. Dicho enfoque
curriculum™> Traduccion, de corte claramente deliberativo, pretende ser mas coherente con

la polifacetica realidad en la que la formacion se imbrica.

El proceso que da forma a un curriculum a partir de un contexto determinado
interrelaciona constantemente todos los elementos implicados entre si. Es un proceso mas
flexible, sujeto a las alteraciones en el tiempo y el contexto, influido por multitud de
variables que son interdependientes. Se trataria de un curriculum dinamico y reactivo a
un contexto, a una situacion y a una practica, y no de un curriculum que responde
prioritaria o inicamente a la concepcion de una disciplina o union de disciplinas y a todo
lo que subyace tacitamente a una concepcion disciplinar (aspectos institucionales,
personales, politicos, ideologicos, academicos, cientificos, de poder, de financiacion, de

relacion con otras disciplinas, etc.).

La diferencia radica en que se investiga, en ambos casos, dos objetos de estudio
diferentes. Segtn el primer enfoque Traduccion™curriculum, el objeto de estudio sigue
siendo la Traduccion o la Interpretacion (o ambas) y se intenta descubrir la mejor manera
de planificar la formacion en estas materias. Desde el segundo enfoque, el objeto de
estudio es el contexto (curriculum) en el que un determinado contenido (teorico o
practico) podria tener cabida, basandose en una demanda de formacion que puede tener
un origen social, de mercado, de interés por parte de los estudiantes, etc., en un marco
en el que intervienen multiples variables y agentes. De este modo, las bases sobre las que
se construye el proyecto educativo son completamente diferentes. Determinados puntos
de inflexion que pueden parecer claves o basicos en una perspectiva, tienen un peso
completamente diferente desde la otra, como se ira viendo. Las barreras disciplinares
resultan mas difusas pues no constituyen puntos de referencia tan claros, de modo que la

interdisciplinariedad es mas plausible.

Los analisis mas lineales (Traduccién™>curriculum) dan lugar, con mas facilidad, a modelos
mas uniformes, mejor definidos en su estructura y con una mayor vocacion de durabilidad
o universalidad. Los modelos curriculares practicos (curriculum> Traduccién) pueden estar
igualmente bien organizados desde el punto de vista formal, pero sus elementos no
pretenden ser estables ni definitivos y tienden mas lazos al exterior y mas redes entre los
distintos elementos internos. Al partir del contexto, se supone que tienen mas capacidad

de responder al mismo.

Podria decirse que en el primer enfoque (de la Traduccion o la Interpretacion o ambas
hacia el curriculum), se deduce cual es el curriculum que mejor casa con un determinado
concepto (teorico y disciplinar) de Traduccion/Interpretacion. La primera limitacion en
este caso es que todo esta regido por el concepto adoptado de la disciplina en cuestion o
de la materia o materias que se consideran epicentricas en el disefio. Todo se ve afectado

por la vision parcial y sesgada que se imponga. Esta concepcion de la disciplina, impuesta
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o elegida, esta sujeta a unas premisas teoricas o ideologicas determinadas de lo que es la
Traduccion o la Interpretacion, por lo que parte del proceso de construccion curricular ya
nos viene dado por dicho marco disciplinar predominante. Asi, por ejemplo, si nuestra
nocion de Traduccién tiene que ver con la traduccion académica de textos literarios, mas
que con la traduccion con soportes de traduccion asistida por ordenador y la localizacion,
la  composicion curricular y la seleccion de los elementos vendra dada por este
posicionamiento disciplinar, con un programa de estudios que probablemente incluya
elementos de la estilistica, la pragmatica, la literatura comparada, la literatura, etc., mas
que de la informatica o la gestion de proyectos, en un marco multidisciplinar que tendra
una relacion estrecha y fluida con areas cercanas a la Filologia, la Literatura y la
Lingiiistica comparada. Si adoptamos una posicion mas cercana a la Localizacion, nuestro
curriculum tendra que ver mas con la gestion empresarial, el trabajo en equipo, el
teletrabajo, Internet, manejo de aplicaciones, etc., en un marco disciplinar con mas
aportaciones de perfiles profesionales activos o actualizados y una multidisciplinariedad
mas relacionada con campos que pueden tener mas que ver con la Gestion, la Informatica,
etc.

Se tendran claros los contenidos de la formacion, pero a no ser que se haga un esfuerzo
por incorporar otros parametros curriculares, este sera el criterio unico y dominante, con
todas las limitaciones practicas que ello conlleva. Sin embargo, desde el enfoque
curriculum™> Traduccion, se deduce que papel ha de jugar la Traduccion/Interpretacion en
un determinado marco (quizas no deba ser un papel central en absoluto, quizas deberia
ser un papel totalmente dominante, quizas solo deba ser un contenido mas o una
competencia transversal omnipresente), de qué modo debe desarrollarse dicha inclusion,
que funcion cumple un determinado contenido en su contexto y para los distintos
agentes, de qué manera se debe acercar un determinado conocimiento a los alumnos, etc.

Si partimos, por ejemplo, del analisis de un contexto en el que se detecta la necesidad
social de que haya personas que tengan un manejo activo de las lenguas y otras
competencias genericas (trabajo en equipo, capacidad de intermediacion multicultural-
multilingtie, perfil dinamico y flexible, etc.), para que puedan abordar distintos papeles
propios del mundo globalizado en el que vivimos y si se detecta que hay una demanda de
formacion relacionada con las lenguas aprendidas de forma practica, la respuesta de
formacion puede ser muy distinta. Asi, puede traducirse, seglin el caso, en una oferta de
formacion muy fragmentada y superespecializada en numerosos campos seglin
competencias y conocimientos muy especificos, o en una formacion mas general al estilo
de las Lenguas Aplicadas en la que la llamada competencia traductora juegue un papel no
tanto de objetivo especializado como de masilla de union y conexion transversal entre las
distintas competencias genéricas que se quieren fomentar. Se puede deducir que no hay
un solo marco en el que se deba ubicar dicho tipo de conocimiento, sino que,
probablemente, encuentre su camino en diversos tipos de programa formativo que van
desde la FP hasta el master de investigacion mas especializado. Son perspectivas
completamente diferentes. Este acercamiento hace germinar una diversificacion pues cada
modelo formativo propuesto respondera mejor a unos condicionamientos que a otros.
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El hecho de que la vision curricular que se aporta en este trabajo sea mas abierta de lo
habitual (Traduccion>curriculum frente a curriculum™> Traduccidn), no resta valor al analisis
existente hasta ahora, mas tradicional (Traduccion>curriculum), que ha sido esencial para el
desarrollo de nuestro campo y para la formacion de muchos miles de buenos
profesionales. Ademas, estos acercamientos anteriores permiten ahora ir detectando las
posibles disfunciones y lagunas curriculares que se pueden dar, y que alimentan y
enriquecen el analisis que aqui se plantea. Muchas de las informaciones y conclusiones que
el analisis curriculum> Traduccion arroja, se intuyen igualmente en algunas de las

aproximaciones que siguen un meétodo de corte Traduccién> curriculum.

La siguiente lista refleja una enumeracion orientativa, sin afan de exhaustividad, de los
principales dilemas que se contemplan en las aproximaciones teoricas existentes (de
tendencia predominantemente lineal), en cuanto al curriculum en TI. Hay que tener en
cuenta que en pocos €asos se contemplan todas las siguientes cuestiones. Normalmente,
cada trabajo presenta una seleccion parcial de algunos de estos criterios acompafiado de
un proceso de induccion que lleva desde la respuesta a alguno(s) de estos condicionantes
hasta el producto curricular:

De la Traducci6én/Interpretacién al curriculum
Principales bases teoricas
¢Qué es la traduccion? ;Que es la interpretacion?: en busca de una Definicion, de un Constructo
¢Es la traduccion/interpretacion un constructo que se puede descomponer en varios elementos?
Identificacion de componentes (conocimiento teérico y/o practico, competencias)

¢Es la Traduccion una disciplina? ;es la Interpretacion una disciplina?: en busca de un reconocimiento
cientifico, académico e institucional

¢Doénde debe realizarse dicha formacion?: (Universidad (grado o posgrado), formacion profesional,
formacion en empresa, etc.); en busca de una ubicacion adecuada en el mapa educacional
b b

¢Quien debe ser responsable de dicha formacion?: en busca de la identidad del profesorado

¢A quién va dirigida dicha formacion?: en busca del perfil ideal de acceso y de la identidad de los
estudiantes

€ €€ € € €€

¢Como debe disenarse un programa de formacion/educacion de traductores/intérpretes?: en busca de
una organizacion previa de caracter macro, partiendo de unos criterios didacticos, de un paradigma
educativo

WV Dos preguntas interrelacionadas: 1) ;Con qué objetivos se idea esa formacion/educacion?: en busca de
unos objetivos, de un sentido de la formacion, y 2) ;Cuales han de ser los contenidos principales de
dicho programa? ;Como se relacionan dichos contenidos entre si?: en busca de unos contenidos
(tedricos y/ o practicos)

¢Hacia el producto de la traduccion o hacia el proceso de la traduccion?
¢Para el mercado o para la sociedad? jpara qué mercado y para qué sociedad? jdesde el academicismo o desde
el profesionalismo? ;Para la teoria (“erudicion”) o para la prdctica profesional? ;Qué profesionalizacion?

C'Para formar traductores o para formar personas que puedeu traducir (intérpretes / interpretar)?

¢Enseniamos traduccidn o formamos traductores/ intérpretes?

¢Para atender un interés politico/institucional o una demanda social 0 una demanda econémica?

€CECEEE €€

¢Para formar en contenidos tedricos (y qué contenidos tedricos) o para formar en unos contenidos prdcticos (y

qué contenidos prdcticos)? jPara formar segun un modelo de competencias? ;Qué modelo?

* Una pregunta final: ;Elementos y organizacion finales del curriculum?

v

CURRICULUM COMO PRODUCTO, PLAN, PROGRAMA
Grafico 3: De la Traduccion e Interpretacion al Curriculum.
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Los enfoques mas tecnicistas, por ejemplo, siguen una lista mas simplificada, a veces basta
con uno o dos de estos elementos'”. Los mas practicos pueden incluir mas variables de
analisis. Asi, por ejemplo, muchos modelos curriculares se limitan a contestar a una o dos
de estas cuestiones para concluir en el disefio de un programa formativo™. También
existen estudios que abordan una de estas cuestiones no con fines curriculares en si, sino
como objeto de estudio por si mismo. En estos casos, la informacion resultante es muy
valiosa y puede incorporarse con posterioridad a la definicion de un marco curricular mas
amplio. Tal es el caso de los estudios que abordan, por ejemplo, la formacion del
profesorado, la condicion o no de disciplina de nuestras materias, las expectativas de los

estudiantes, los procesos de insercion laboral de los graduados, etc.

Cada una de las preguntas que se formulan en el cuadro anterior podria constituir por si
misma la fuente de una tesis doctoral o proyecto de considerable peso. Por eso, en este
apartado no se pretende dar respuesta a estas cuestiones, sino abordarlas solo a modo de
esbozo y recapitulacion de la literatura existente, con el fin de poder recurrir a las ideas
principales que se han barajado sobre curriculum en TI desde diferentes contextos
internacionales, para asi poderlas contrastar con la situacion de la TI en Espafia. Tambiéen
sirve para observar la medida en la que el estado de los Estudios de Traduccion
(entiendase aqui en el sentido de Traductologia) se ve influido o influye en las principales

corrientes de pensamiento relacionadas con el curriculum en TI.

Cuantas mas preguntas responda un modelo curricular, mas practico sera, ya que tendra
mas en cuenta la contextualizacion de la propuesta. Como se refleja en el siguiente
grafico, el modelo curriculum> Traduccién es una red dinamica, que trata de una evolucion
y profundizacion en los elementos basicos ya enumerados y la forma en la que se influyen
e interactian en un contexto determinado:

¥ por cjemplo, el ingeniero curricular podria utilizar la siguiente logica: «Por traduccion, entiendo
localizacién. La localizacion responde a un mercado concreto, que tiene las necesidades de conocimiento
“X”. Dichas necesidades de conocimiento, seran los contenidos que seleccionar¢ para mi programa de
formacion». Este tipo de razonamiento no es infrecuente en absoluto, de hecho, es muy comln y suele
coincidir con la formacion que demandan los agentes del mercado.

20 Asimismo, cuando el curriculum es de base aleatoria o de fundamento caprichoso o basado en lo que
diversos autores denominan egos docentes (De la Herran y Gonzalez, 2002) u otro tipo de intereses de
menor peso educativo, es muy dificil intentar intuir o investigar qué preguntas son las que se intenta
responder con un determinado curriculum porque, muchas veces, no hay de hecho preguntas previas ni
argumentos curriculares que se puedan explicitar.
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Grafico 4: Curriculum como proceso para abordar un determinado conocimiento

Los elementos son similares al modelo lineal, pero en este caso no constituyen cuestiones
aisladas, sino que se entienden en un contexto interdependiente. Por eso, en los modelos
curriculares mas deliberativos se intenta integrar un mayor numero de elementos y
comprender las influencias entre unos factores y otros. Cuando este marco de trabajo,
también representado sin afan de exhaustividad?', se ha interiorizado lo bastante, entonces
las preguntas que nos planteamos son distintas, porque existe una cierta conciencia
curricular (Martinez y Villena, 2008: 44), pues se ha deliberado suficientemente sobre el
marco en cuestion. No se trata de un prototipo esquematico, de un plan con validez
general, sino de un estado de sensibilizacion y compromiso con el contexto y la practica,
mas alla de otro tipo de motivos o intereses, por eso el esquema no esta cerrado ni es
definitivo y tiene una perspectiva inclusiva y global. La propuesta no se centra tnicamente
en la division aleatoria del conocimiento disciplinar.

Como queda patente, en este segundo esquema existe una fuerte redundancia
(instituciones, profesorado, alumnado, contenidos, etc.) entre los distintos bloques, ya
que todos los elementos tienen zonas de interseccion y se influyen mutuamente. Ya no se
buscaria ensefiar la Traduccion siendo fieles unicamente o principalmente a nuestro

?! Utilizando una metafora de Mayoral (2001a: 46), aqui los “etc.” toman un valor clave. El proceso de
aprendizaje e interiorizacion es constante, no termina, pues se ha de tener en cuenta la dinamica vital de un
curriculum desde el punto de vista social, humano, politico, tecnologico, econémico, etc. En cada
contexto pueden aparecer condicionantes locales que son relevantes solo en su propio marco.
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concepto de Traduccién, sino que la pregunta a la que varios autores han llegado es mas
bien qué papel ha de desempenar algo como la Traduccion o la Interpretacion en un
contexto determinado. El analisis ha de ser siempre de caso, adaptado a un marco local y
temporal.

Kearns (2006: 149), ya en el marco de la TI, se refiere a este proceso como andlisis
situacional, algo que recuerda a la panordmica polifocal de Schwab (p. 27), para el que hay
que tener en cuenta lo que ¢l denomina factores de adaptacion, un concepto que tiene
mucho que ver con los criterios y parametros principales reflejados en los bloques que
aparecen en el grafico anterior: aquellos fenomenos y condiciones que pueden definir y

marcar la practica curricular.

El analisis curriculum™> Traduccion nos permite identificar mejor desde un principio los
motivos que subyacen tras cada decision curricular (Walker, 1971: 54), para asi poder
tener mayor capacidad para intervenir en ellos si es posible y necesario, entendiendo por

que se sacrifica una opcion o se ensalza otra, de manera transparente (causal, no casual).

La interpretacion de cada autor dependera, por tanto, de como se entienda un
curriculum, el grado de complejidad o sofisticacion, prescripcion o flexibilidad,
temporalidad o universalidad, que se busque en un modelo propuesto. Por supuesto, la
mayor parte de los autores, como decimos, se situa en algin punto intermedio entre estos
dos modelos. Podemos ver reflejos de estas tendencias en unos y otros autores.

Para entender como interpretar los enfoques curriculares existentes en TI, hemos
seleccionado los siguientes ejes teoricos, que pasaremos a comentar en las paginas que

siguen:

1. Evolucioén curricular-disciplinar de la TI

2. Visiones curriculares segin los principales parametros (nocion de
empleabilidad, objetivos, enfoques curriculares técnicos, debate entre lo académico
y lo profesional, enfoques curriculares pragmaticos, enfoques curriculares criticos).
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4.1. Evolucion curricular-disciplinar de la TI

Como bien dice Tymoczko (2005: 1082), la traduccion puede considerarse un cluster
conceptual, un concepto conglomerado que tiene una naturaleza definitoria abierta. La
autora afiade posteriormente, que esta condicion de indefinicion y complejidad no ha de

ser algo necesariamente negativo:

It is the open-ended nature of translation and its lack of precise boundaries that have
allowed it to adapt to diverse cultural conditions, to diverse social functions and to
changing technologies as well (ibid.: 1088).

Las distintas concepciones tienen reflejo en diferentes aspectos de los sucesivos
planteamientos curriculares en nuestro campo. Autores como Toury (1995), Dollerup
(2000), Mayoral (2001a), Shreve (2000), Pym (2003), Malmkjer (2004), Sawyer
(2004), Schiffner (2000) o Snell-Hornby (2006), por ejemplo, reflejan la idea de

traduccién o interpretacion como concepto complejo y abierto en sus trabajos:

(A translation is) that which is regarded as a translation by a certain cultural
community at a certain time. (Toury, 1995: 32).

Translation can be seen as a kind of ecosystem moving through time, modifying itself
under the pressure of influences emanating from its socio-cultural environment, and
evolving successfully from one into another. (Shreve, 2000: 217).

La definicion del objeto de estudio de la traduccion no es la definicion de un proceso
natural al que se presupone inalterabilidad sino la definicion de un proceso
tecnologico que se encuentra en continua evolucion y cambio. Nuestra funcion no es
cerrar el paso a las nuevas realidades sino favorecerlas e impulsarlas. Necesitamos por
tanto definiciones abiertas, que sea posible modificar, tanto para contener las nuevas
realidades (...), como para desechar las que han dejado de mostrarse utiles y
necesarias. (Mayoral, 2001a: 46).

(...) qualifications change with technology and social demands, bringing in bundles
of history that are simply too big for the eternal generalities of a science. Then again,
if the science is supposed to help train translators, and translators are going to be
employed for whatever competence they acquire, surely we cannot just remain silent
about what the market requires?. (Pym, 2003: 482).

;Como afecta esta mutabilidad conceptual a la proyeccion de la disciplina en los modelos
curriculares? A continuacion, se presentan una serie de tablas como forma de
acercamiento resumido a la nocion disciplinar de Traduccion e Interpretacion y a la
relacion interdisciplinar imperante en cada ¢poca. Tambien se apunta el efecto de cada
fase en los elementos (contenidos) del producto curricular. Hemos basado la seleccion de
informacion esencialmente en la obra de Snell-Hornby (2006) titulada The Turns of
Translation Studies: New Paradigms or Shifting Viewpoints?, que, a modo de hoja de ruta, se
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contrasta y enriquece con otras aportaciones clave. Entre las demas obras de referencia,
resultan también muy ilustrativas las de Marco (2003) y Sawyer (2004) *.

Dado que la perspectiva de este trabajo es curricular, este repaso se remontara en el
tiempo a la introduccion de los primeros programas formales de formacion de
traductores. Dollerup (2000: 145) apunta que dificilmente podremos encontrar centros
de formacion en el mundo moderno cuya historia supere los 60 o 70 anos. De hecho,
Kelly (2005a: 8) identifica como pionero al primer centro moderno de formacion de
traductores: la Universidad Lingiiistica de Mosci (1930), seguido de las primeras
instituciones alemanas, como Heidelberg (1933)23. Esto no quiere decir que no existieran
teoricos y filosofos que abordaran de un modo u otro el tema de la Traduccion, ni por
supuesto que no hubiera traducciones ni traductores, pero entendemos que este es un
criterio apropiado para delimitar cronologicamente nuestro repaso, dado que la idea de
Traduccion solo ha tenido un reflejo curricular durante las pasadas deécadas con la

. o/ . ./
aparicion de los primeros centros de formacion.

En cuanto a la Interpretacion, sus primeros pasos fueron algo diferentes. La
Interpretacion empieza a ver la luz como corriente de formacion superior después de la II
Guerra Mundial. Gile (1995:1) describe su evolucion en los primeros anos de la siguiente

manera:

IRT (Interpretation Research and Theory) is a young discipline, with a few
forerunners in the fifties, several attempts at experimental studies in the sixties, and
areal take-off —at least quantitatively speaking- in the seventies.

Vemos que tanto la evolucion de la Traduccion como la de la Interpretacion tienden a
desglosarse en la literatura en varias corrientes que a veces se solapan y que a su vez
reflejan distintos estadios disciplinares (ver tablas). Sin embargo, estas fases no son
simetricas entre la Traduccion y la Interpretacion y no reciben influencias comparables en
todos los casos, como se vera. Asimismo, tampoco pueden considerarse fases consecutivas
en el tiempo, pues a dia de hoy coexisten muchas de ellas. Adicionalmente, es necesario
aclarar que no todos los programas de formacion, modelos de formacion o instituciones
de formacion en TI han evolucionado homogéneamente de una fase descrita a otra, ni es
facil adscribirlos a una sola de estas corrientes, pues con frecuencia presentan elementos
propios de mas de una tendencia. Muchas mantienen ain modelos de fases iniciales o han

22 Otras obras de cabecera en este sentido son Aspectos epistemoldgicos de la Traduccién, de Mayoral (2001a) y
el Proyecto Docente de Kelly (1999). En cuanto a otros autores de referencia, se puede citar a Hurtado, en su
obra de referencia Traduccién y traductologia (2001: 125-132), en donde a la hora de abordar la evolucion de
la Traduccién coincide con Snell-Hornby (2006) en identificar las fases principales en la evolucion
contemporanea del concepto de traduccion. Otros ejemplos como Ortega Arjonilla (2003) o Lederer
(2007) muestran un grado elevado de consenso o coincidencia en torno a la clasificacion presentada por
Snell-Hornby (2006). En los distintos cuadros explicativos utilizamos, ademas de la obra mas extensa de
Sawyer (2004), las descripciones de Gile (2003) y Alonso (2003) sobre las etapas de desarrollo de la
Interpretacion.

% Nord, sin embargo, citando a Salevsky, se remonta al afo 1887, con la aparicion de un programa de
formacion de traductores e intérpretes en la Universidad de Berlin (1996: 18, cit. Nord, 2005a: 212). En
cualquier caso se trata de un fenomeno contemporaneo.
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desarrollado modelos en los que es posible reconocer patrones propios de diferentes

corrientes.

CORRIENTES DISCIPLINARES MICROTEXTUALES Y/O

COMPARATIVISTAS*

Epoca de mayor difusion

Periodo previo a la década de 1970

Convivencia disciplinar y
disciplinas dominantes

Lingiiistica tradicional (estudios literarios clasicos, gramatica y
estilistica contrastiva, estructuralismo chomskiano)

Lingiiistica computacional (intentos de mecanizar el proceso de
la traduccion)

Equivalencismo estatico (glosarios univocos, busqueda de
equivalentes puros)

La traduccién se considera un campo de conocimiento de inferior
rango, no una disciplina, por estar vinculado a un conocimiento de
naturaleza aplicada (hermencéutica, no universal).

Principios

Traduccién gramatical (cit. Richards y Rodgers, 2001: 5; cit.
Colina, 2003: 2): traduccion palabra por palabra, literalismo
(Newmark, 1988)

Unidad de traduccion minima: palabra, léxico, frase
Traduccioén interlineal: traduccion frase por frase

Traducciéon pedagégica (cit. Hurtado, 1999: 9): traduccién
subordinada al aprendizaje y evaluacion del aprendizaje de lenguas
Traduccion como proceso simple de codificacion-
descodificacion (cit. Vermeer, 1998: 60-61; cit. Arrojo, 2005:
226), que influye en la lingiiistica computacional.

Enfoques comparativistas ((Vinay y Darbelnet (1958), Vazquez-
Ayora (1977), cit. Kelly, 1999: 58).

Proyeccion curricular

Traduccion como contenido secundario y subordinado a carreras de
corte filologico, literario, etc.

Primeros centros de Traducci6on independientes fuera de Espafia
Mayoria de centros de ensefianza superior tanto espafioles como
extranjeros con filosofias monodisciplinares: la nocion de traduccion,
curricularmente, se centra en la inclusion de contenidos de esta linea,
no tanto en el desarrollo curricular.

Tabla 1: Microtextualidad

24 . . . . . .
Muchos autores citados en esta tabla no suscriben ni representan a las distintas definiciones de traduccion

ofrecidas, sino que las explican o citan en sus trabajos. Mas bien al contrario, se posicionan en el polo

opuesto de estas corrientes iniciales. Se ha utilizado la abreviatura cit. para indicar cuando el autor suscribe

el fenobmeno o cuando solo lo describe.
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CORRIENTE DISCIPLINAR EXTRATEXTUAL I: CULTURAL

I:Zpoca de mayor difusion 'y | Década de los 70 (finales) y siguientes
acogida

Convivencia disciplinar y Pragmalingiiistica: contextualizacion para la interpretacion del
disciplinas dominantes significado

Sociolingiiistica: influencia de la sociedad en el lenguaje;
contempla cultura y contexto

Teoria de la Literatura y Literatura Comparada

Principios Contextualizacion: marcos culturales

Traducciéon como acto de comunicacion por propio derecho
y susceptible de estudio, no como un mero ejercicio lingiiistico
Introduccion de la traduccion académica (cit. Snell-
Hornby, 2006: 53): traducciones comentadas, que acercan el autor
original a los lectores

Texto origen con mas peso que el texto de destino, pero se
integran nuevos aspectos sobre el autor, su época, elementos
culturales, etc.

Proyeccion curricular La disciplina entra en ambitos de investigacion. Mayor
reconocimiento curricular, especialmente en torno a la traduccion

literaria. Dependencia de centros de formacion e investigacion

centrados en Literatura o Fi]o]ogl’a.

Tabla 2: Extratextualidad (I)

CORRIENTE DISCIPLINAR MACROTEXTUAL

l::poca de mayor difusion y Décadas de los 60 y siguientes, como estudio tedrico descriptivo
acogida del texto;

Década de los 80 en adelante, como teorias aplicadas a la
Traduccion. Surge como aplicacion de la Lingiiistica y pasa a
convertirse en método de estudio de la Traductologia. El objeto
de estudio varia a lo largo del tiempo: de la Lingiiistica tradicional
a la Traduccion.

Convivencia disciplinar, 1* fase: disciplinas dominantes:

disciplinas dominantes Lingiiistica del texto: Tipologias textuales, Generos textuales.
Superestructura y macroestructura textual. Lingiiistica del corpus.
2% fase: disciplinas dominantes: Lingiiistica aplicada a la
traduccion (en concreto, los enfoques de la primera fase aplicados
a la traduccion); Traductologia.

Principios Clasificacion de textos por funciéon social, contenido
informativo y forma textual; caracterizacion y descripcion de
prototipos (House, 1981; Reiss, 1984; Wilss, 1984; Hatim y
Mason, 1990, 1997; Garcia Izquierdo, 1999; GENTT, en linea)

Proyeccion curricular Enfoques de gran aplicacion investigadora y didactica

Tiene reflejo curricular en la divisiéon tematica de la Traduccién
que da lugar a contenidos de Traduccion especializada
monotematicos presentes en algunos contextos de formacion
(juridica, cientifica, técnica, etc.)
Introduce la idea de funcion que se desarrolla en profundidad en
corrientes como el funcionalismo.

Tabla 3: Macrotextualidad
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CORRIENTE DISCIPLINAR EXTRATEXTUAL II: FUNCIONAL

l::poca de mayor difusion y
acogida

Década de los 80 y siguientes

Convivencia disciplinar y
disciplinas dominantes

Traductologia-Translatologia-Estudios de Traduccion:
teorta del skopos (Vermeer, 1996), funcionalismo (Reiss y Vermeer,
1996; Nord, 1997), accion translativa (Holz-Manttari, 1984)
Lingiiistica aplicada a la Traduccién

Teoria de los polisistemas culturales o transculturales (Even-Zohar,
1979, 1997, 2005)

Principios

Cultura, intercultura, recepciéon, funciéon

Traduccidén comunicativa o instrumental: se desarrolla
pensando en cultura de destino. La funcién del TO y del TM seria
siempre la misma, aunque se naturalizaria el texto meta para que no
pareciera una traducciéon

Traduccién adaptable o traduccion modificadora: el TO se
convierte en materia prima para servir a un prop()sito que va mas
alla de blisqueda de equivalencias estaticas

Traduccién funcional: desempefia el papel comunicativo que se
pretende, en el contexto comunicativo de destino (Reiss, 1989;
Vermeer, 1996; Reiss y Vermeer, cit. Nord, 1997; Nord, 1991,
1997)

- Teoria del skopos (Vermeer, 1996): el traductor hace que la
traducciéon cumpla con el proposito comunicativo que el cliente
requiere

- Principio de lealtad a varios agentes implicados en la situacion
comunicativa y no solo al autor o texto original (Nord, 1991)

- Accién traslativa de Holz-Manttéri (cit. y traduce Nord, 1997),
que define al traductor como un experto bicultural que sabe como
disehar un texto para un proposito determinado y para unos
receptores pertenecientes a una cultura meta especfﬁca

Teoria del sentido en Interpretacion (Seleskovitch, 1978;
Lederer, 1981): centra su atencion en la calidad del discurso
interpretado, alejado de procesos de transferencia propios de la
literalidad, para pasar a procesos de reformulacion complejos de
acercamiento al receptor

Proyeccion curricular

Al analizar la traduccion desde el punto de vista del receptor, se
enfoca el papel real de la traduccioén profesional en la sociedad.
Traduccion como profesion. Tiene enorme impacto en Didactica de
la traduccion, acerca traducciones y formas de trabajo reales a la
clase. En el curriculum, da paso al analisis del conocimiento experto
de la traduccion (;qué se debe aprender para que las traducciones
cumplan su mision social (y/o economica)?), que pueden
considerarse como incipientes esquemas curriculares de objetivos
coordinados, que posteriormente evolucionaran hacia marcos
competenciales mejor definidos.

Tabla 4: Extratextualidad (II)
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CORRIENTE DISCIPLINAR COGNITIVA

l::poca de mayor difusion Mediados de los 80 en adelante.
y acogida

Convivencia disciplinar y | Psicologia (disciplina influyente): Cognitivismo (finales de los
disciplinas dominantes 70 y década de los 80 del siglo XX); Constructivismo: (década
de los 80 y, en nuestro campo, sobre todo en los 90 del siglo
XX).

Didactica. Curriculum.

Principios Principio de organizacién interna del conocimiento
(Rumelhart, 1984; Gagné, 1985)

Empiricismo: TAPs e investigacion en Interpretacion,
sobre la adquisicion de lenguas y la mente, y procesos mentales
del intérprete.

Socioconstructivismo de Vygotsky (1978), por ejemplo,
aplicado al aprendizaje colaborativo (Kiralyz‘;, 2000).

Teoria de las competencias (técnica o practica): (por
ejemplo, PACTE, 2000; Kelly, 2002)

Proyeccion curricular Estrategias micro para la formacion de traductores (dinamicas de

clase). Utilidad en el plano macro de organizaciéon curricular
por integrar una serie de valores y principios generales que
inspiran el desarrollo curricular (cooperacion y  trabajo
cooperativo, capacitacion de los traductores (empowerment, en la
terminologia de Kiraly (2000), autoconcepto e identidad del
licenciado o formando, etc.).

Estos enfoques cognitivos y constructivistas plantean tres
cuestiones fundamentales que empiezan a emerger:

- la incorporacion de la programacion por competencias de
mano del proceso de Bolonia

- el creciente convencimiento de que el aprendizaje solo es
significativo si se realiza de manera asociativa y estructurada
entre unos conocimientos y otros, lo que anima a una mayor
cooperacion docente y una mayor cohesion curricular en
algunos contextos (Garcia Izquierdo, 2001)

- la aportaciéon a la practica en el aula con los enfoques
colaborativos

Tabla 5: Cognitivismo

S| mejor ejemplo de la transicion entre lo cognitivo y lo constructivista se personaliza en la figura de
Don Kiraly. Kiraly empezo6 sus investigaciones desde un punto de vista cognitivista, haciendo énfasis en la
utilidad de los TAPs para cubrir sus principales objetivos de investigacion (1995). Sin embargo, en una
fase mas madura de su trabajo, reconoce necesaria una evolucion hacia perspectivas que tengan mas en
cuenta otros factores sociologicos y culturales: «My understanding has evolved to a point where I see this
cognitive science approach to translation processes as epistemologically incompatible with a social process
perspective. (...) From such a (cognitive) perspective, the translator’s knowledge and strategies could be
seen as existing apart from the actual translational interaction. (...) From the Vigotskyan perspective
(...), I hope it will become apparent that an individual’s thought processes are so intricately intertwined
with that person’s social history and interpersonal interactions that it is unnecessary and pointless to try to
dissect them and focus on them as distinct entities» (Kiraly, 2000: 1,2,13). Sus ideas han sido el germen
de toda una corriente de formacion de traductores basada en el aprendizaje centrado en el estudiante y
sustentado en el trabajo cooperativo (Colina, 2003; La Rocca, 2007; Kenny, 2007; Pavlovic, 2007;
Peverati, 2007, etc.).
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CORRIENTE DISCIPLINAR EXTRATEXTUAL III: CRITICA

l::poca de mayor difusion
y acogida

Mediados de los 80 en adelante.

Convivencia disciplinar y
disciplinas dominantes

Desconstruccionismo (Derrida, 1979)

Analisis critico del discurso (Fairclough, 1989; Hermans, 1985;
Van Dijk, 2001)

Traductologia

Principios

Reaccion contra los paradigmas formales imperantes hasta la década
de los 70

Ideologia y traduccién: género, censura, post-colonialismo, etc.
Teoria de la manipulacion: cuestionamiento del principio de
fidelidad del texto origen (Hermans, 1985)

Teoria de la desconstruccion: cuestiona la cultura imperante
Traduccién e Interpretacion como motor de cambio social

Proyeccion curricular

Enfoques de gran aplicacion investigadora y didactica.

Tiene menor reflejo curricular que otros enfoques, aunque puede
considerarse incluido como elemento transversal en determinados
centros o también por determinados profesores.

Tabla 6: Extratextualidad (III)

CORRIENTE DISCIPLINAR TECNOLOGICA

l:ipoca de mayor difusion
y acogida

Afios 70 (lingiiistica computacional)
Ultima década del siglo XX, década actual.

Convivencia disciplinar y
disciplinas dominantes

Informatica: en una primera fase: lingiiistica computacional e
informatica aplicada a la psicologia del lenguaje; en una
segunda fase: memorias de traduccion asistida (se trata de una
respuesta a una necesidad del mercado (rentabilizar los procesos de
traduccion), que no tiene un reflejo tan consolidado en las disciplinas
con mayor arraigo académico).

Principios

Ordenadores como soporte del proceso traductor

Proyeccion curricular

Tiene enorme reflejo curricular en el disefio de posgrados
especializados que basan sus objetivos de aprendizaje en la
especializacion para el mercado de la localizacion. En los niveles de
grado, ha supuesto la inclusion, en mayor o menor medida, de la
tradumatica o traduccion asistida en una mayoria de planes de
formacion. Estos contenidos tienen un efecto disciplinar-curricular
interesante, pues son claramente diferenciadores con respecto a otras
propuestas formativas de traductores mas basadas en la lingiistica
tedrica tradicional. Sin embargo, en una mayoria de casos se han
integrado como elementos estancos y aislados en el curriculum, no de
manera transversal. Este tipo de contenido suele recibir el rechazo
por parte de la Universidad mas tradicional, por considerarse
contenidos operativos propios de la formacion profesional, pero no
de una actividad académica.

Tabla 7: Tecnologl’a
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Los diferentes estadios o corrientes disciplinares no son siempre excluyentes entre si. Se
pueden fundir bien en algunos casos, por ejemplo, cuando se trata de metodos
funcionales, constructivistas, macrotextuales y tecnologicos.

Segun Mayoral (2001a: 51), es la distincion entre proceso y producto la clave en
esta evolucion de la Traduccion y su curriculum. Los trabajos sobre el producto suelen
tener que ver con la literatura comparada, con la Lingiiistica tradicional, con la Filosofia,
los Estudios culturales, etc., y recientemente se podria afiadir también el analisis sobre la
nocion de calidad y las normas de calidad en traduccion. Los trabajos sobre el proceso se
relacionan mas con la Psicologia (cognitiva en particular), la Lingiiistica aplicada moderna,
y, por ejemplo, con el estudio de la toma de decisiones y la busqueda de unos principios
que gufen el proceso de traduccién (normas, seglin Nord (1991)* o también Toury (1995)
y Chesterman (1996)), desde un punto de vista asociado a la corriente funcional o a
enfoques que incluyen una perspectiva comunicativa extratextual, como los ya

mencionados.

Desde una optica disciplinar, los trabajos que se centran en procesos y/o productos desde
la perspectiva profesional son sin duda los que han tenido un mayor impacto curricular.
Ast lo explica también Gile:

Dans une démarche orientée processus, la réussite de la formation a la traduction
depend non seulement des competences traductives des enseignants, mais, davantage
que dans la formation orientée produit, de leur attitude et de leur comportement.
Dans les milieux de la formation a la traduction professionnelle et notamment dans
les grandes écoles de traduction, on presente generalement comme allant de soi
I'idée que ces enseignants doivent étre traducteurs professionnels et bien connaitre le
marché de la traduction”. (2005 : 226).

Son las teorias que ubican a la TI en su posicion como acto social, con efecto en la vida de
las personas:

(These) conceptions of the reasons for theorising translation are explicitly social:
they derive justifications for translation theory not from “pure knowledge” or “value-
free science”, but from the necessity of living and working in the social world, of
getting along with other people (...). And while it is by no means new to theorize
translation for these social reasons, it is only since the late 70s - beginning with the
functional /action-oriented/ translation-oriented/ skopos/Handlung school in
Germany (Katharina Reiss, Hans ]J. Vermeer, Justa Holz-Manttari, Christiane Nord,

% De hecho, esta nocién de “norma” podria considerarse apta para analizar tanto el producto como el
proceso y asi lo observa también Nord (1991), cuando al tratar la nociéon de norma, establece unas normas
mas adecuadas para acercarse al producto (rules) y otras normas propias para el analisis del proceso
(conventions).

T «Dentro de una dinimica orientada a los procesos, el éxito de la formacién en traduccion depende no
solo de las competencias traductoras de los docentes, sino, incluso mas que de una formacion orientada al
producto, de las actitudes y comportamientos de los docentes. En los entornos de formacion de traduccion
profesional y, especialmente, en las grandes escuelas de traduccion, se suele aceptar generalmente la idea
de que los docentes deben ser traductores profesionales y conocer bien el mercado de la traduccion.»

(Gile, 2005: 226, nuestra traduccion).
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others) and the polysystems/translation studies/manipulation school in the Benelux
countries and Israel (Itamar Even-Zohar, Gideon Toury, Andre Lefevre, James S.
Holmes, Theo Hermans, others) —that translation theorists have been explicitly
theorizing the theorizing of translation in these social terms. Translation, all of these
theorists have been insisting, is controlled by social networks, social interactions,

people saying to one another "do this”, “I'll give you X amount of money if you do

)

this”, “could you help me with this”, etc. —and translation theory is an inescapable

)
part of that. In fact, if theory isn’t part of such social interactions, these theorists
believe, it is useless — a mere academic game, a way to get published, to build a

reputation, to be promoted, and so forth. (Robinson, 1997: 171).

Es interesante observar como, de mano de estas teorias, el mercado, la sociedad y la
profesion se convierten en un parametro de definicion adicional sobre qué es la
Traduccion, que revierte en la consolidacion de la identidad de la disciplina. Los
principales hitos en esta evolucion se explican en los siguientes parrafos.

Las corrientes pragmaticas significaron un giro importante en la evolucion disciplinar
y curricular de la TI, pero no trajeron muchos cambios a la convivencia disciplinar entre
Traduccion y Filologia, aunque si se asentaron las bases para la evolucion que habria de
venir. Su influencia fue también clave para la Interpretacion, aunque las disciplinas
filologicas no resultaron ser especialmente dominadoras ni invasivas sobre la
Interpretacion. Asi, por ejemplo, se produjo una cierta tendencia a incluir contenidos
relacionados con la Traduccion en los itinerarios de Estudios Filologicos, pero no sucedio
lo mismo con los contenidos relacionados con la Interpretacion, por lo que la
Interpretacion siguio manteniendo un caracter mas individualista y autonomo y, debido al
escaso nimero de centros que ofrecian esta especializacion en el mundo occidental,
tambien mas elitista en gran medida. Esta independencia tambien la detecta Arjona, tal y

como recoge Sawyer (2004: 3):

The distinction between interpretation and other multilingual activities is reflected in
the pedagogy of interpretation, which has separated itself from the field of foreign
language teaching (Arjona, 1984: 3-4), particularly in Europe. This distinction has
also been vital from the viewpoint of pedagogy, as language is a means to an end in
translator and interpreter education and the profession. In other words, language
competence is a foundation upon which language transfer skills are built, rather than
a goal of study, as in language and literature programs (Snell-Hornby, 1998a: 33;
Honig, 1995a).

Como bien refleja la cita, la Interpretacion, parece haber gozado desde el principio de un
enfoque curricular mas centrado en la actividad profesional tanto dentro como fuera de la
Universidad. En los primeros afios de la segunda mitad del siglo XX, encontramos autores
que reivindican un estatus superior e independiente para la Interpretacion sobre otras
disciplinas, incluida la Traduccion, basandose en la creencia de que el interprete no se
hace, sino que nace con unas cualidades innatas concretas, de algin modo superiores a las
del traductor:

Typische Temperamentsunterschiede zwischen kﬁnftige Dolmetscherlnnen und

UbersetzerInnen zeigen sich bei den Studierenden bereits in den ersten Semestern.
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Schon der bekannte Konferenzdolmetscher Jean Herbert (1952: 4-6) behauptete
yzum Dolmetscher muss man geboren sein”, und kam zu dem Schluss, dass
Dolmetschen und Ubersetzen ,im Grunde genommen zwei verschiedene
Arbeitsdisziplinen und Welten sind, die einander ausschliessen”. Dieser Gedanke
findet sich auch bei anderen Theorikern. Wirl (1958: 15) meint: ,Diesen beiden
Spiclarten der zweisprachigen Verstindigung (Dolmetschen und Ubersetzen)
entsprechen ziemlich deutlich unterschiedbare Bagaubungstypen...”. Doch Wirl (ib.)
figt hinzu: ,Unter den sprachlich iiberdurchschnittlich Begabten ist... die Zahl derer
gross, die beide Begaubungstypen in sich vereinigen. ,Fir den Dolmetscher sind
yLeistungsfahigkeit des Gedachtnisses” und ,schlagfertige Stegreifleistung” besonders
wichtig” (Freihoff, 2001: 40).%

Como veremos, otras corrientes de formacion y distintos autores hacen hincapi¢ en la
posibilidad de entrenar o formar interpretes en las principales cualidades aqui
consideradas innatas, como la memoria o la capacidad de improvisacion, por lo que el
debate sobre si el intérprete nace o se hace no tiene una respuesta tan tajante como la aqui
expresada y es paralelo al mismo debate que también se produce en torno a la figura del
traductor. No obstante, la cita si refleja que, desde ciertos circulos de la Interpretacion,
también se intenté desde un principio mantener la independencia disciplinar con respecto

a la propia Traduccion utilizando para ello criterios de diversa indole.

La figura del intérprete goza de una mayor consolidacion desde mediados del siglo pasado,
de mano de las organizaciones y los tribunales internacionales, que de por si son marcos
de trabajo muy bien definidos y marcados por otros contextos disciplinares muy concretos
(Derecho, Economia, Politica, etc.). En apariencia, estos marcos no estan tan
relacionados directamente con los aprendizajes que las Filologias tradicionales suelen
abordar. Asi, aunque no cabe duda de que muchos interpretes de la epoca tendrian una
formacion previa de tipo lingiiistico tradicional, el acceso a la profesion era muy limitado,
requeria una formacion especifica previa en las mencionadas areas tematicas y en el
conocimiento de las dinamicas y protocolos de dichas instituciones. Asimismo, la
actividad de la interpretacion, por su inmediatez y volatilidad (hasta la aparicion de
medios audiovisuales mas avanzados que permiten su registro en audio o en video), no fue
un objeto de analisis académico frecuente por parte de la lingliistica tradicional, que
parece haberse mantenido mas al margen de esta variacion oral. Las metodologias
imperantes en muchos estudios de tipo filologico no tenian una aplicacion clara al caso de
la Interpretacion, ya que el discurso oral del interprete no se prestaba (sin los medios
tecnologicos adecuados) al analisis descriptivo profundo y teorico propio, por ejemplo, de
la literatura o la estilistica comparadas, que se basaban en el texto escrito estable en el

% (Los estudiantes, ya en los primeros semestres, muestran tipicos rasgos diferenciadores de personalidad
que permiten identificar a los futuros intérpretes y a los futuros traductores. El famoso intérprete de
conferencias Jean Herbert (1952: 4-6) afirmaba que "el intérprete nace" y llego a la conclusion de que la
traduccion y la interpretacion "son dos disciplinas profesionales y dos mundos distintos en esencia, que se
excluyen mutuamente”. Esta idea se encuentra también en otros autores. Wirl (1958: 15) afirmaba que
“estas dos modalidades de la comunicacion bilinglie (interpretacion y traduccion), requieren tipos de
talento claramente diferenciados". Sin embargo, Wirl consideraba también que (ibid.) “las personas con un
talento lingiifstico superior a la media suelen presentar con mas frecuencia ambos talentos a la vez". Para
los intérpretes es especialmente importante poseer un buena memoria y una rapida capacidad de
extemporizacion.» (Freihoff, 2001: 40, nuestra traduccion).
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tiempo. Por distintos motivos como los descritos, esta metodologia filologica de
descripcion teorica e historico-literaria se antoja con frecuencia mas alejada de la practica
del intérprete que de la practica del traductor en los circulos filologicos, por lo que la
vinculacion (de convivencia o de dominio, segin Squires (1992: 201)) de las areas
disciplinares filologicas y lingiiisticas clasicas ha sido siempre mas fuerte con la Traduccion
que con la Interpretacion.

En vista de todo lo anterior, se concluye que la mayor batalla para la Interpretacion en
cuanto a su independencia disciplinar ha sido en realidad con respecto a la propia
Traduccion y no tanto con respecto a la Ensenanza de lenguas y las Literaturas, de la que
se pudo encontrar en cierta medida liberada, con relativa rapidez. De mano de la AlIC y
de centros afines como el ESIT, la formacion de interpretes fue desde un principio
esencialmente profesionalizante, basada en el aprendizaje de una competencia, de un
conocimiento eminentemente practico, inspirado por un perfil profesional muy
exclusivo. En este caso, Seleskovitch nos ofrece su vision al respecto (notese la fecha de la

cita, que indica la prontitud con la que estos estudios reclamaron su independencia):

Les premiers interpretes de conférence avaient d’autant plus de raisons de poser la
question que les principes dont s’inspirant I’enseignement de I'interpretation a ses
debuts n’ctaient guere adaptes a ses objectifs. Ils reprenaient les conceptions
linguistiques de la traduction de I’époque. On se trouvait a un moment de Ihistoire
de idées ou le behaviourisme américain et avec lui le structuralisme européen avaient
¢liminé le sens pour etudier plus confortablement les signes linguistiques et ou la
traduction n’était congue que comme une opération sur les langues. Aussi les ecoles
d’interpretes n’envisageaient-elles I’enseignement de I’interpretation que comme un
enseignement des langues. (...) Nous savions quant a nous d'experience que, pour
interpreter, savoir les langues est une condition nécessaire mais non suffisante et
que, pour ¢&tre réussie, c'est-a-dire pour étre utile a ceux qui I'écoutent,
l'interprétation fait appel a toutes les ressources intellectuelles de celui qui I'effectue
et non pas seulement a ses connaissances linguistiques. Si les besoins quantitatifs
justifiaient la creation d’écoles d’interpretes, les besoins qualitatifs exigeaient que la
formation des interpretes soit confice a des interpretes. (Seleskovitch, 1981: 24-
25).”
Es especialmente con la introduccion de la perspectiva pragmatica de finales del siglo

pasado que el lenguaje oral ha pasado a otro plano menos secundario en los estudios

2 (Los primeros intérpretes de conferencia tenian suficientes motivos para cuestionar si los principios en
los que se inspiraba la ensenanza de la interpretacion en sus comienzos estaban suficientemente adaptados a
sus objetivos. Se centraban en las concepciones lingiiisticas de la traduccion de la época. Se trataba de un
momento de la historia de la ciencia en el que el conductismo estadounidense, junto con el
estructuralismo europeo, lograron eliminar el sentido para asi poder estudiar mas comodamente los signos
lingiiisticos, al mismo tiempo que la traduccion no se entendia nada mas que como una operacion entre las
lenguas. Asimismo, las escuelas de intérpretes también concebian la interpretacion como la mera
ensefianza de lenguas. (...) Gracias a nuestra experiencia, nosotros sabiamos que para interpretar, tener
un dominio de las lenguas es una condicion necesaria, pero no suficiente y para hacerlo bien, es decir, para
ser util a los que escuchan, la interpretacion hace uso de todos los recursos intelectuales que la persona es
capaz de activar, no solo dependiendo de sus conocimientos lingiiisticos. Si las necesidades cuantitativas
justificaban la creacion de las escuelas de interpretacion, las necesidades cualitativas exigian que la
formacion de los intérpretes se confiara a los propios intérpretes.» (Seleskovitch, 1981: 24-25, nuestra
traduccion).
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lingiiisticos, pero atn asi, tras un rapido repaso de mano de Google, puede corroborarse
que no abundan las tesis ni los proyectos de investigacion sobre Interpretacion realizados
en las facultades de Filologia o de Lingiiistica de la mayoria de los paises cuya estructura
universitaria presenta una division clara entre ciclos formativos mas filologicos o mas

traductologicos (Espafia, Francia, Alemania, por ejemplo).

Sin embargo, la interaccion de la Interpretacion con otras disciplinas como la Psicologia si
ha sido mas intensa. Los psicologos pronto fijaron sus ojos (y sus oidos) en la actividad del
interprete, por considerarla un caso de procesamiento lingiiistico mental complejo y
digno de estudio (Alonso, 2003: 360). La interseccion entre Psicologia e Interpretacion se
produjo incluso antes de que aparecieran las primeras aproximaciones cognitivas a la
traduccion, como se vera mas adelante. Esta relacion interdisciplinar, no obstante, no ha
tenido practicamente reflejo curricular. La Psicologia o su aplicacion no suele constituir
un contenido formativo para los intérpretes, dado que una mayoria de propuestas van
enfocadas a un tipo de profesionalismo muy especifico (enfoque muy ocupacional). Se trata
mas bien de una influencia fructifera en el ambito de la investigacion y de la concepcion

disciplinar puramente, sin claro reflejo curricular.

Como ya se viene apuntando, en muchos contextos, la Traduccion no ha podido disfrutar
del estatus ni la independencia de la Interpretacion, al menos en las primeras fases de
implantacion de programas formativos que inclufan la Traduccion de algtin modo. La
Traduccion se introdujo de manera descriptiva y auxiliar en la formacion de lingiiistas y
solo con el tiempo y en algunos contextos ha ido adquiriendo autonomia y se ha ido
encaminando hacia modelos mas relacionados con la actividad profesional. La utilidad de
los enfoques interdisciplinares es innegable, no se trata aqui de cuestionar la validez y
enriquecimiento de las aportaciones que desde la Lingiiistica han beneficiado a la
Traduccion (solo hay que mencionar el caso de la Pragmatica o de la Sociolingiiistica). Sin
embargo, es importante distinguir la relacion de convivencia imperante entre estas
disciplinas y como influye en cada caso, pues no es lo mismo una concepcion disciplinar
centrada en la Traduccion que se alimenta y enriquece de otras multiples fuentes, que una
concepcion disciplinar cuyo objeto de estudio no es la Traduccion sino otro campo del
conocimiento, como la adquisicion de lenguas o el estudio de la literatura, y que utiliza o
contempla secundariamente diferentes enfoques o nociones de traduccion que son
subordinadas ante dichos objetos de estudio, jugando asi un papel secundario. Es la
diferencia de contemplar la Traduccion como medio o como fin en si misma. Podemos
recoger numerosos testimonios que corroboran esta dominacion academica en diferentes
contextos nacionales. Freihoff (2001: 80 y ss.) explica como en Finlandia la formacion de
traductores mantuvo una independencia en sus primeros afios (década de los 70) durante
la fase en la que la formacion se llevaba a cabo en los Institutos de Idiomas (Kieli-
Instituutit). En esa primera fase no universitaria, la formacion era llevada a cabo por
lingtiistas y filologos que contaban con experiencia y contacto con el mundo profesional
de la TI. Sin embargo, cuando en los 80 se empezo a formar traductores en la Universidad

en Finlandia, Freihoff narra lo siguiente:
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Die neuen Professoren waren -und sind- vorwiegend an linguistisch-philologishen
oder an terminologischen Fragestellungen orientiert. Die Finnisch-deutsche
Translatologie (Suomalais-saksalainen kaannosviestintd) in Tampere und Turku
bildete mit Justa Holz-Manttdri, die bis die 90er Jahre zeitweise die Professoren in
beiden Universitaten betreute, eine Ausnahme, weil sie ihren kommunikativen,
translatorischen ~ Ansatz  weiterentwickelte, der die Sprachkompetenz als
Voraussetzung begreift. (Freihoff, 2001: 82)*

Kearns (2006: 15 y ss.) describe la situacion de la formacion de traductores en Polonia,
en donde se repite el parametro de dominio institucional y disciplinar por parte de la
Lingiiistica, las Humanidades y la Filologia:

The notion of the university which I have had at the back of my mind throughout the
writing of this work is one in which more negative aspects of academic rationalism
have mutated from the ideals of rational humanism in a form which is supportive of
the dichotomy between academia and vocational training, and implicitly distrustful of
the latter making inroads into the varsity, particularly in the humanities. This is a
situation which I (and many others) have noticed obtaining at Polish university
philologies and one which I believe poses crucial challenges to translator training.

A continuacion, Kearns pasa a observar el parecido entre la estructura universitaria polaca
y algunas caracteristicas negativas propias del modelo germanico de universidad. Entre
estas caracteristicas en comun, destaca la jerarquia y verticalidad institucionales dentro de
las Facultades, la tendencia de la comunidad académica polaca a dar predominancia a la
teoria sobre los enfoques practicos y aplicados, a diferencia de lo que sucede en las
universidades anglosajonas (Reino Unido, Irlanda, EE.UU.) y una convivencia disciplinar
basada en la confrontacion y la lucha por el dominio de unas areas sobre otras. Puesto que
las Filologias tienen una mayor tradicion y asentamiento en el modelo universitario
polaco, el marco institucional da pie a que se reproduzca la tendencia que aqui se quiere
ilustrar. Como veremos, estas impresiones coinciden en buena parte con la evolucion
disciplinar de la Traduccion en nuestro pais, quizas porque este predominio eslavo de la
teoria sobre la practica es un punto en comun con la Universidad de corte frances que es
el que inspira nuestra tradicion académica, como veremos con detalle en otros puntos de

este trabajo (pp.128, 132).

Como ya se ha anotado, la Interpretacion, desde sus primeras inclusiones en los
programas universitarios, representa un excelente ejemplo de como la profesionalizacion
de un determinado aprendizaje supone una ventaja desde el punto de vista de la
independencia de esa disciplina con respecto a otras. Como veremos, esa tendencia
profesionalizante ha beneficiado igualmente a la Traduccion desde el punto de vista de su
consolidacion e independencia como disciplina, aunque no siempre ni en todos los

4 .
contextos y solo mas recientemente.

% «Los nuevos docentes se centraban (y atin se centran) principalmente en cuestiones lingiiistico-filologicas
o terminologicas. La Traslatologia finlandesa-alemana en Tampere y Turku constituye una excepcion, de
mano de Justa Holz-Minttari, que hasta los afios 90 asesoraba con frecuencia a los docentes de ambas
universidades, ayudando a desarrollar sus enfoques comunicativos y translatologicos, que contemplaban la
competencia lingiistica como prerrequisito en la formacion.» (Freihoff, 2001: 82, nuestra traduccion)
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Es de mano de las corrientes disciplinares extratextuales (sobre todo, la funcional y la
critica), claves en la evolucion hacia modelos profesionales que se centran en el
destinatario o en la cultura de destino (target-oriented), que se visualiza finalmente la
actividad del traductor como profesional y se hace hincapi¢ en la importancia de tener en
cuenta todos los aspectos que intervienen en el acto comunicativo, no solo textuales
(participantes, situacion, tiempo, lugar, medio, etc.). Estos enfoques profesionales
confieren al traductor un papel activo que ya no se basa en automatismos, para los que no
basta un conocimiento de las lenguas. Es necesario saberse mediador entre el TO y el
TM, mediador entre las culturas, gestor de la informacion, adaptador y, en ocasiones,
manipulador de la misma. Si se repasan los autores principales de estas corrientes, vemos
como sus principios teoricos confieren una autoridad y una capacidad de decision al
traductor que va mucho mas alla de lo meramente microtextual.

Nord, por ejemplo, opina que el objeto comunicativo determina los metodos translativos
(1996: 35) y, por lo tanto, es el traductor el encargado de decidir criticamente que
metodo aplicar para mediar entre la cultura base y la cultura meta. La teoria enunciada
por Nord (1997) se basa en dos pilares fundamentales: la lealtad y la funcion. Describe el
principio de lealtad como una evolucion en direccion opuesta al principio de fidelidad
tradicional (que se refiere solo a la fidelidad al texto origen, mas propio de enfoques
microtextuales) y la explica como la responsabilidad del traductor frente a los otros
participantes en la interaccion translativa, refiriendose no solamente al autor del texto
original, sino tambi¢n a las expectativas del cliente que ha encargado la traduccion y de los

lectores de la cultura meta’'.

This responsibility is what I call loyalty. Loyalty is a moral principle indispensable in
the relationships between human beings who are partners in a communication
process (Nord, 1991: 94).

Arrojo tambien lo describe, desde su perspectiva critica, del siguiente modo:

(...) what is involved in translation is definitely more related to a transformation of
textual material —controlled by the circumstances which, both implicitly and
explicitly, both consciously and unconsciously, guide the translator’s work — than to
a process of neutral meaning transferral resulting in an ideal form of inherent
equivalence between the so-called original and its translation. In other words, if we
truly accept the full implications of language theories which claim to go beyond the
merely linguistic and take into account the ideological, historical, and cultural basis
of meaning, we would have to recognise the translator's inescapable authorial
interference in the process of translation and would have to review most of the
cliches which consider it as a "serving" profession. (Arrojo, 2005: 225).

Esta ultima cita es perfecta ademas para indicar que las distintas concepciones disciplinares
de la Traduccion efectivamente también tienen que ver con distintas formas de entender
la labor del traductor. En un principio, se vela como una mera tarea secundaria e

imperfecta («molestos intermediarios», segin recuerda Arrojo, ibid.), a continuacion se

31 . . ) ) ) .
Notese la introduccion de parametros como cliente (partner, client), encargo, funcion, responsabilidad,

principios ético (moral principles), etc.
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paso a la imagen de traductor erudito, acumulador y depositario de cultura (comprehensive
knowledge, como también sugiere Arrojo, 1996: 98, cit. Kearns, 2006: 59), en linea con la
traduccion mas académica. Finalmente se reivindica su papel social y profesional. Autores
como Delisle (1980: 40-43) o Newmark (1991: 61-64) también coinciden en la
descripcion de esta evolucion y explican que hay una gran diferencia entre la traduccion
académica, cuyo objetivo primigenio era la adquisicion de una lengua, y la traduccion
prcy%siona], cuyo objetivo es, como se viene insistiendo, transmitir un mensaje a un

receptor final real.

Contradictoriamente, en la misma medida que se ha ido reivindicando el papel
transformador, autonomo, creativo, manipulador, de agente social, de trasmisor activo,
etc. del traductor, y en la misma medida que la teoria iba ampliando la nocion de unidad
de traduccion (de la palabra al texto, del texto a lo extralingiiistico™), la tecnologfa y
algunas tradiciones del mercado han seguido una direccion opuesta en algunos aspectos .
Las evoluciones de la teoria y de la realidad profesional, no siempre son paralelas y estas
divergencias entre la formacion en traduccion de enfoque académico y la traduccion de
enfoque profesional ha motivado la exploracion por parte de muchos teéricos (Mayoral,

2001a: 106-107; Arrojo, 2005: 228; Nord, 2005a: 211, entre otros).

La nueva perspectiva profesionalizante de la formacion de traductores, en la que el
traductor adopta un papel mas central y activo en el proceso de traduccion como agente
clave en el proceso, es el eje que ha estructurado una independencia disciplinar de
nuestros estudios sobre otras disciplinas anteriormente dominantes en muchos contextos.
Quizas en parte por ello, se puede observar que los enfoques mas profesionalizantes en un
sentido mas ocupacional e inmediato en la formacion de traductores no reciben una
acogida positiva en todos los contextos. Para algun0534, el distanciamiento de las
Humanidades y los conocimientos tradicionales mas teoricos responde a un servilismo al
capitalismo economico y al mercado que corre el riesgo de proporcionar una formacion a

corto plazo poco 1til en el futuro. Para otros, el giro a lo practico genera un temor a una

%2 «La unidad de traduccién (UT) suele definirse como «la unidad de la lengua o del texto de partida
tratada por el traductor en el proceso de traduccion». Hasta el momento, los estudiosos de la traduccion
no se han puesto de acuerdo sobre las proporciones ideales de tal unidad ni sobre el nivel o rango
lingiifstico en que esta localizada: si deberia constituirse por morfemas, palabras, colocaciones o frases,
oraciones o incluso textos enteros. (...) Muchos estudiosos de la traduccion, fueran lingiiistas o
traductologos en sentido mas estricto, han presentado sus propias concepciones de lo que es o debe ser una
UT basandose cada uno en su enfoque especifico. Podemos distinguir enfoques: estrictamente lingiiisticos;
pragmalingiiisticos o lingliistico-textuales; hermencuticos; psicolingiiisticos orientados hacia el proceso de
traduccion; semioticos y funcionalistas.» (Nord, 1998: 65-67).

# Arrojo (2005: 227) llama la atencion sobre la contradiccion que supone la convivencia de un mundo
académico que reconoce ya la importancia del texto globalmente y de sus implicaciones extratextuales,
pero que al tiempo no pretende dar la espalda a la realidad de la profesion, con la realidad de los clientes y
empleadores del traductor, que cuantifican el trabajo por palabras, una unidad de traduccion que queda
atras en practicamente todas las teorfas actuales. Asimismo, afiadimos, la introduccion de las nuevas
tecnologias como las herramientas de traduccion asistida, vuelven a primar el valor de la oracion como
unidad de traduccion, puesto que la traduccion queda fragmentada siguiendo criterios de puntuacion vy,
obviamente, no de significado.

3 Véase un andlisis mas detenido al respecto sobre la identidad de estos grupos en el capitulo sobre la

Universidad espafiola contemporanea (pp. 125 y siguientes).
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perdida de influencia disciplinar sobre un itinerario de formacion en auge en muchos
paises como es el de la Traduccion, frente a otras areas disciplinares mas teoricas y, a
veces, debilitadas institucionalmente por diversos motivos (modas, progreso, demanda,
empleabilidad, etc.). Para otros, se trata simplemente de la tradicional jerarquia entre
teoria y practica, y observan con escepticismo el giro pragmatico de la Universidad de
nuestros dias. Sea como fuere, esta evolucion de la disciplina hacia su independencia no es
homogénea ni sucede en igual medida en todos los contextos, incluso dentro de un mismo
sistema universitario, pues tras el estatus disciplinar hay una serie de factores
dependientes del contexto que ejercen una gran presion.

Todos estos cambios, la profesionalizacion, la relativa independencia recién conquistada
en algunos contextos disciplinares, el giro a la practica, el refuerzo del papel del traductor
como intermediario activo, los enfoques sociales, el proceso de traduccion centrado en un
receptor, etc., han influido y enriquecido también a la Interpretacion como disciplina.
Desde el punto de vista de la oferta academica, quizas esta evolucion profesionalizante de la
Traduccion en algunos contextos parece derivar en un acercamiento entre Traduccion e
Interpretacion o en una consolidacion del vinculo institucional de ambas especialidades,
ahora asentadas en una vision profesional y pragmatica comun. El modo en el que este
nuevo vinculo profesionalizante se refleja en itinerarios curriculares mas o menos
interdependientes entre ambos campos de especialidad no es ajeno a las criticas, pues
muchos son partidarios de una barrera clara entre ambas practicas, mientras que otros
entienden que, una vez asentadas unas mismas bases, la interaccion entre ambas
disciplinas es necesaria y positiva. El caso espanol nos aportara un buen ejemplo en este
sentido.

El enfoque social y de mediacion cultural de las disciplinas ha implicado tambien la
apertura de la Interpretacion, rompiendo la barrera de los circulos profesionales mas
elitistas, asi como el acercamiento a otras realidades y demandas, tales como la
Interpretacion para los servicios publicos y los colectivos inmigrantes. Esta innovacion
profesional y social ha tenido tambien cierto reflejo curricular con la introduccion de
itinerarios para estas especialidades.

Quizas por su caracter interdisciplinar que se alimenta de las Ciencias de la Educacion y la
Psicologia del Aprendizaje, las corrientes cognitivas y/o constructivistas han
aportado bastante a la proyeccion curricular de la disciplina. Entre los enfoques mas
influyentes, se encuentra la aplicacion de modelos de competencia traductora/del
traductor/de traduccion. Desde las primeras aproximaciones a este concepto, se ha
experimentado un interes por este metodo de abordar la traduccion que es realmente
peculiar dentro del panorama académico general en la actualidad. Se puede decir que
antes de que las competencias estuvieran en boca de todos de mano del proceso de
Bolonia, los estudiosos de la Traduccion ya barajaban el concepto con total naturalidad y
se producia un intenso debate en torno a que modelo de competencia traductora, con que
fin, que aplicacion curricular y didactica, etc. Esto dice mucho de nuestro campo, ya que
no cabe duda de que se encuentra en una vanguardia docente y academica que, en algunos
aspectos, se adelanta a los tiempos.

61



PARTE A: CURRICULUM EN TRADUCCION E INTERPRETACION

La nocion de modelo competencial de la traduccion puede, a su vez, realizarse desde
diversos parametros de analisis. En los distintos repasos de la nocion de competencia
traductora (Schaffner et al., 2000; Kelly, 2002; Pym, 2003; Colina, 2003; Soriano, 2007;
Moron, 2009, etc.) los elementos de categorizacion mas frecuentes son:

o Siel modelo es cognitivo o constructivista

® Si el modelo describe las habilidades del experto o del ideal de experto
vigente o describe la competencia desde la perspectiva del aprendiz

® Si el modelo es multicomponencial, cerrado o abierto, o simplificador-

minimalista

® Si el modelo se ha disefiado desde la ingenierl'a de recursos humanos o desde

la pedagogia o desde la teoria curricular, ete.”

En el analisis que aqui se presenta, cuyo interés es curricular, se ha decidido centrar la
atencion, en primer lugar, en observar si en los modelos competenciales existentes se
detectan aspiraciones de universalidad (pues en dicho caso, estaran claramente ligados
a modelos curriculares mas técnicos) o si vienen dados en un contexto de aplicacion
delimitado y contextualizado (relacionados con visiones mas pragmaticas del curriculum).
Esta distincion tiene también que ver con la manera en la que se conciben los objetivos de
la formacion, es decir, si se parte de una conciencia curricular (curriculum practico)
como anunciabamos anteriormente (curriculum> Traduccién), o si se aplica un modelo de
competencia para su conversion en objetivos prescriptivos y validos de manera general
(curriculum teorico, Traduccion> curriculum), independientemente de la contextualizacion.

En segundo lugar, en esta distincion tambien entra en juego si los modelos competenciales
tienen una aspiracion de exhaustividad y buscan una definicion cerrada o si por el
contrario parten de una definicion abierta de la competencia traductora, que permitiria la
identificacion de unos fines de aprendizaje mas genéricos y orientativos, ya que este
criterio igualmente tiene que ver con la nocion de curriculum, si es mas teorico o mas

practico.

Entre los estudios centrados en descubrir definiciones universalmente validas de

competencia de traduccion, podemos distinguir:

1. los que entienden la competencia como ente observable (objeto de estudio
empirico, paradigma cognitivo) y

2. los que la entienden como ente que se puede describir partiendo de un modelo de
razonamiento teorico.

Las propuestas puramente cognitivas, basadas en la identificacion del esquema de
conocimientos (teoricos y practicos) que posee un traductor profesional tipo, se formulan
mediante investigaciones de corte experimental que se esfuerzan por identificar una

% Para una mayor profundizacion en la descripcion de los diversos modelos competenciales de la
traduccion conforme a estos criterios, remitimos a otros trabajos ya existentes y muy detallados al
respecto, como el de Moron (2009).
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descripcion universalmente valida de competencia traductora o competencia del traductor y por
analizar el proceso de adquisicion de la competencia traductora en un marco de
evaluacion controlado (marco experimental de tests de la competencia adquirida). En este
sentido, destaca por ejemplo el trabajo de PACTE (2000, 2001, 2003, 2007) sobre la
competencia traductora o las investigaciones iniciales de Wilss sobre los distintos tipos de

. . . . o/
conocimiento que intervienen en la traduccion:

Declarative knowledge means that the translator has available in his memory stored-
up supplies of knowledge and experience which he has built up in the course of his
activities. No translation begins as a “tabula rasa”, at a cognitive zero (...). Processing
knowledge (knowing how) means that the translator has available not only a static
knowledge of the matter but also a dynamic knowledge, i.e., he knows (or ought to
know) to which dynamic knowledge he must apply which “operatives” and which
specific effects he wants to achieve by using a particular translation operation (Wilss,
1989: 91)

(La competencia traductora es) el analisis subyacente de conocimientos y habilidades
necesarios para traducir; se distingue del acto de traducir en que supone la
realizacion de esos conocimientos y habilidades en una situacion determinada
(Hurtado, 1999: 43)*

Asi, por ejemplo, el modelo competencial de PACTE responde a un plan de investigacion
que parte de la definicion técnica de la competencia y termina en el disefio de una forma
empirica de medir su adquisicion. La investigacion se sitiia desde un principio en el plano
experimental y persigue la solidez metodologica de tipo positivista. El resultado de la
definicion de competencia traductora es un modelo cerrado que presenta la combinacion

de seis subcompetencias interrelacionadas, del modo siguiente (PACTE, 2007):

[ |
BILINGUE EXTRALINGUISTICA

I f

ESTRATEGICA

l |

CONOCIMIENTOS
INSTRUMENTAL DE TRADUCCION
[ [
i
COMPONENTES

PSICO-FISIOLOGICOS

Grafico 5: Modelo de competencia traductora de PACTE.

En la linea de esta definicion se pueden encontrar tambien los antecedentes de Krings
(1986), Wilss (1988), en su primera ¢poca, antes de renunciar a los modelos de
competencia y sustituirlos por la nocion general de rendimiento, o Shreve (1997), siendo
los tres casos de base cognitiva. Tambi¢n puede relacionarse con el modelo menos
exhaustivo de Campbell (1998: 154), tambien de base experimental y multicomponencial

% Amparo Hurtado es fundadora y miembro del Grupo PACTE. Hurtado (2007: 163-195) encuentra gran
utilidad curricular al modelo general definido por este grupo de investigacion. Sobre esta aplicacion

curricular volveremos mas adelante.
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(basado en TAPs), que solo presenta tres componentes, a saber, competencia textual en la
lengua de destino, actitud del traductor (disposition: risk-taking vs. prudent and persistent vs.
capitulating) y competencia de auto-revision (conciencia de la calidad). Es curioso que,
con alguna excepcion, el fin de estos modelos es el puramente teorico e investigador.
Aunque estos estudios se pueden utilizar como inspiracion para el disefio curricular, su
objetivo directo no es el curriculum.

Al tratarse de modelos con afan de validez teérica, entendemos que su aplicacion
curricular tenderia a dar lugar a productos teoricos con objetivos cerrados, aunque su
desarrollo practico puede ser diferente. Un factor pragmatico en estos modelos es su
transversalidad, que sera mas o menos variable en funcion de si se orienta a perfiles

profesionales mas o menos especificos.

En el segundo grupo, el tedrico-descriptivo, con igual intencion de aportar un
modelo valido teoricamente, se hace uso del razonamiento abstracto para intentar
dilucidar modelos universalmente aceptables, en busca de un consenso teorico sobre esta
nocion. En este caso, podemos escoger a modo de ejemplo el trabajo de Pym (2003).

Pym formula un modelo teérico que parte del cuestionamiento de la validez de los
modelos cerrados y multicompetenciales. Al comentar las dieciseis categorl'as de
competencia que presentara Wilss en sus trabajos iniciales, Pym analiza:

Why sixteen? Why not 1277 Or just seven? No reason is given for the selection of
the categories, which have no more weight than their origins in very basic linguistics.

(Pym, 2003: 482).

Como reaccion a esta tendencia a dividir y clasificar el conocimiento y las dificultades
epistemologicas que plantea, Pym opta por una concepcion que define como minimalista y
mas abierta de la competencia traductora, y concluye con este teorema basado en una
competencia funcional que considera bidimensional:

® The ability to generate a series of more than one viable target text (TTI,
TT2 ... TTn) for a pertinent source text (ST);

® The ability to select only one viable TT from this series, quickly and with
justified confidence.
e We propose that, together, these two skills form a specifically translational

competence; their union concerns translation and nothing but translation.
(Pym 1991, cit. Pym, 2003: 489).

Hay que entender que este modelo teorico es una reflexion sobre otros modelos teoricos
y se adscribe puramente en el plano de las investigaciones que pretenden conocer y
explorar la nocion de competencia traductora de manera abstracta. Vemos como esta
propuesta tiene como fin rebatir la multicomponencialidad y la validez de otros modelos
abstractos, para concluir en un nuevo modelo teorico, quizas mas complejo de lo que
parece en un principio, cuya pretension es igualmente universal. Asimismo, tambien
vemos que, de manera inmediata, no se le da una aplicacion curricular.
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Hay que entender que aunque desde este trabajo se defiende en todo momento una
hermencutica alejada de la universalidad, consideramos que los trabajos en estas lineas
son, sin duda alguna, ttiles por lo que tienen de catalizador de ideas y por las aplicaciones
contextuales adaptadas que pueden derivarse de los mismos en estudios subsiguientes.
Volvemos a la idea de la utilidad del eclecticismo y del naturalismo (p. 26) en el
curriculum, en el que velamos como es posible aplicar distintos elementos al curriculum
con fines puramente practicos, independientemente de que surjan o se inspiren en

tradiciones de pensamiento teorico.

La utilidad basica de toda propuesta competencial para el curriculum es que informa
sobre maneras de entender el contenido y objetivo de la formacién, por lo
que es clave a la hora de abordar los fines generales o especificos, prescriptivos u
orientativos, de la formacion. Desde el punto de vista curricular que aqui se defiende,
cualquiera de las propuestas sera mas util cuanto mas se ajuste al contexto curricular
particular, cuanto mas se seleccione desde una perspectiva consciente del entorno
curricular, cuanto mas se utilice para una aplicacion practica y consensuada de un

trasfondo o conciencia curricular previamente estudiado.

No todo el mundo comparte esta vision reconciliadora. Por ejemplo, es interesante
analizar el tratamiento que Kearns (2006) hace de las competencias. Adopta en su estudio
un posicionamiento que tiende claramente a lo practico y que rechaza los planteamientos
curriculares teoricos (universalidad, especificidad de objetivos). Empieza por cuestionar la
validez universal de conceptos como competencia u objetivos, para abogar por una
concepcion curricular lo mas inclusiva y contextualizada posible, que responda a las
preguntas que surgen en la practica diaria. Su postura esta algo mas polarizada en cuanto a
las nociones de curriculum teorico y practico, en comparacion con nuestra percepcion del
espectro curricular como un continuum. Su rechazo total de los objetivos didacticos es mas
tajante, no distinguiendo entre objetivos prescriptivos y objetivos orientativos, ni entre
objetivos conductistas o cognitivos y resultados de aprendizaje constructivistas. Esta
imagen negativa de los objetivos especificos y prescriptivos, se traslada a su vision sobre
los modelos de competencia traductora, que considera perjudiciales para el desarrollo
curricular. Asi, distingue entre definiciones cerradas y definiciones abiertas y rechaza la
multicomponencialidad y especificidad de los modelos del estilo de los de PACTE o
Campbell, mientras que aboga por modelos aparentemente abiertos y sencillos, como el
de Pym. Esta apreciacion se debe a que las definiciones de tipo abierto y generalistas se
aproximan mas a su idea de principio basico general que podria informar el curriculum
como proceso (curriculum practico), en oposicion a los principios especificos de un
curriculum como producto (curriculum teorico). En esta tesis no se rechazan estas
apreciaciones, excepto en el hecho de que nosotros no rechazamos todo tipo de
formulacion de objetivos, ya que entendemos que toda formacion debe plantearse unas
metas de referencia, en donde lo importante es su desarrollo y su traslado a la practica.
Todo depende del tipo analisis previo que se haya realizado del contexto curricular, de la
autocorrectividad, el grado de exhaustividad y el poder prescriptivo o no que planteen los
objetivos dados. Nuestro analisis en este sentido queda suficientemente detallado en
epigrafes anteriores.

65



PARTE A: CURRICULUM EN TRADUCCION E INTERPRETACION

Efectivamente, como se ira viendo, puede haber propuestas curriculares orientadas por
una serie de fines formativos que a nuestro parecer son mas o menos adecuados, pero para
nosotros la cuestion radica en si el modelo competencial (o seleccion de objetivos
orientativos) se ha generado para responder a una practica curricular determinada y no
con un valor universal, en si tiene utilidad o no para fomentar una vision cohesionada del
curriculum, en si responde a una progresion logica de aprendizaje de cara a los
estudiantes, teniendo en cuenta su punto de partida, etc. Es decir, por lo que respecta a
los modelos competenciales, aqui interesan mas aquellos modelos que tengan una
clara aspiracion de aplicabilidad al curriculum y que inviten a una
conveniente contextualizacion temporal y sociogeografica.

En esta linea, cabe destacar la concepcion de la competencia traductora que realiza Kelly,
cuyo proposito es, explicitamente, el de aplicar este esquema a la formacion. La
propuesta curricular de Kelly se plantea en dos fases de estudio. En un principio, escoge
el modelo de competencia traductora como fuente informadora para el diseno curricular
(2002). Este primer trabajo tiene un mayor caracter teoérico. Mas tarde completa sus
esfuerzos por mejorar los procesos curriculares de mano de una obra de mayor
envergadura, basada en la deliberacion y contextualizacion curricular (2005). En sus

primeras consideraciones sobre competencias y curriculum, la autora expone lo siguiente:

La descripcion de los elementos que componen la competencia traductora es una
herramienta util para la formacion de traductores en tanto que permite el
establecimiento tanto de metas y objetivos globales como de objetivos especificos
para programas de formacion. (...). Deriva del modelo de la competencia traductora
una propuesta de objetivos globales para programas de formacion de traductores a
nivel de pregrado universitario. (Kelly, 2002: 9)

Sobre todo en las aplicaciones relacionadas con el diseno curricular y con la didactica,
a menudo los modelos, sin mayor pretension (y éste es nuestro caso), se limitan a
sistematizar lo que la generalidad del profesorado responsable de la formacion de
traductores asume de forma implicita a la hora de organizar y planificar sus cursos.
;Como, si no, proponen contenidos, establecen objetivos y evaltian el rendimiento
de sus estudiantes? (ibid.: 16)

En el modelo de Kelly la universalidad queda limitada a un plano de aplicacion
determinado, que es el disefio curricular de los estudios universitarios de TI, aunque la
autora entiende que podria tener aplicacion en otros contextos. Siguiendo la idea de
objetivos generales de formacion planteada por Delisle (1998), sobre la que volveremos
mas adelante, la autora encuentra 1til partir de una idea consensuada de lo que es traducir
para poder seleccionar unos fines de formacion.

Su metodologia es la pragmatica, se trata de un disefio basado en la observacion y en la
practica docente, por lo que integra igualmente la perspectiva del aprendiz y la del
experto. Se centra en el analisis y comparacion de modelos existentes y pretende ofrecer
un modelo lo mas global posible. El modelo se formula de manera multicomponencial y
en dos planos, uno mas generico y otro mas especifico. Asi, en cuanto a la exhaustividad,
el esquema es flexible, se especifica que no es aplicable a cada proceso traductor sino que
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manifiesta unos términos genéricos y que variaria segl'm los casos. La autora propone
seguidamente un desglose en objetivos mas especificos para desarrollar la formacion.

El modelo en su plano genérico viene dado por esta representacion teorica del
conocimiento competencial propio de la traduccion (ibid.: 16). Vemos como se distinguen
claramente siete subcomponentes generales, que la autora destaca como base adecuada

para establecer unos objetivos generales que serviran par dar coherencia a un determinado

programa de formacion en TI:

|Com|:|etencia
TETategica

Competencia comunicativa
y textual en al menos
dos lenguas y culturas

Competencia
instrumental
profesional

Competencia temdtica

Competencia interpersonal| |c ompetenci a|

psicotisiologica

Grafico 6: Modelo de competencia traductora aplicada a la formacion de Kelly (2002)

Estas primeras consideraciones evolucionan hasta su obra de 2005. En su A Handbook for
Translator Trainers: a Guide to Reflexive Practice, la autora adopta un enfoque que aprovecha
recursos que podemos considerar tanto teoricos como practicos. En esta metodologia
eclectica, sobre la que volveremos mas tarde, cabe sehalar que la contextualizacion
curricular adquiere un valor mayor. Con los debidos matices de deliberacion curricular
para cada caso y planteando el desarrollo curricular como una experiencia que cada
docente o agente implicado debe llevar a su propio terreno, la autora utiliza multitud de
recursos para poder trabajar en el plano curricular y, entre estos recursos, las

competencias se consideran una herramienta Gtil y valida de orientacion, no un elemento
prescriptivo.
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En la revision de otros autores, encontramos menos modelos de competencia del
interprete en todas las posibles variantes, pero quizas merece la pena resaltar aqui la
aproximacion de Sawyer (2004: 74) a las competencias expresadas en terminos de
rendimiento experto (expertise). Sawyer hace hincapic en la diferencia entre la
competencia de un intérprete aprendiz y un interprete profesional y marca una serie de
puntos de referencia (milestones) para trazar una secuenciacion curricular adecuada para el
aprendizaje, por lo que vemos que su aproximacion es igualmente curricular. Se volvera

sobre este autor en el epl'grafe siguiente con mayor detenimiento.

Finalmente, cabe destacar la existencia de marcos de cualificacion profesionales que
también tienen un fuerte trasfondo competencial. A falta de un marco de cualificacion
europeo o espanol, podemos destacar el britanico, con los denominados The National
Occupational Standards (NOS) in Translation. Estos estandares de cualificacion se disehan con

un afan de aplicacion versatil, incluido el ambito curricular, como indica la siguiente cita:

The Standards can be used to:

- describe good practice in particular areas of professional activity

- inform job descriptions and person specifications

* inform curriculum development of university degrees and postgraduate courses
- design training courses and continuous professional development

- assess the skills of those training for a particular area of work

- assess or review the skills of those who are qualified, e.g. for recruitment or
appraisal purposes

- offer a framework for quality assurance. (LNTO: en linea)

Como termino a este repaso disciplinar-curricular, cabe decir que los modelos
competenciales en general, que analizan el conocimiento experto o el aprendizaje del
futuro traductor experto, estan igualmente vinculados con los enfoques profesionalizantes
que se plantean la traduccion como oficio. No obstante, responden a diferentes ideas de
profesionalizacién, ya que existen distintos perfiles posibles como referencia, mas o menos
especializados. Estas corrientes de trabajo vienen ademas reforzadas en los contextos que
han integrado tradicionalmente estas fuentes (por ejemplo, los anglosajones) y en los
contextos inmersos en las reformas europeas de convergencia que, como se vera, intentan
relacionar mas claramente universidad y sociedad. Este mismo empuje europeo coincide
con la proliferacion de lineas de trabajo relacionadas con la formacion y, en menor

medida, con el curriculum en TI.

Finalmente, desde este trabajo se considera que seremos testigos de un proceso de
apertura e interseccion de la Traduccion e Interpretacion con respecto a otras disciplinas
(Snell-Hornby, 2006: 166, 169), relacionado de cerca con la sociedad globalizada y del
conocimiento en la que vivimos. El ejemplo con mas trayectoria curricular en este sentido
es el que representa la interseccion de la TI con las carreras del tipo de las Lenguas
Aplicadas. En estas lineas de diversificacion, podemos destacar los estudios sobre el papel
de la TI en los procesos de internacionalizacion comercial y localizacion de productos (De
Pedro, 2006) o en el Derecho Internacional —no solo en el sentido de la traduccion
juridica, sino como competencia necesaria para profesionales del Derecho en
determinados ambitos— (Way, 2002), el papel de la traduccion como competencia en las
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mediacion cultural y lingiiistica (Bernardini, 2004: 31), como se funde la traduccion con
la gestion y creacion de contenidos multilingiies y multiculturales en plataformas
corporativas o como sobrevive y evoluciona la traduccion en los contextos lingiiisticos y
literarios (Preloznikova y Toft, 2004: 97), a veces invirtiendo las tendencias de dominio

preexistentes.

4.2. Aproximaciones curriculares a la TI (I): énfasis en la empleabilidad

La confrontacion entre la teoria y la practica curricular esta relacionada estrechamente
con el debate sobre el modelo de formacion universitaria, mas concretamente sobre la
adecuacion de la formacion profesionalizante en un contexto universitario que
tradicionalmente estaba reservado al Humanismo y a la investigacion, en un modelo
universitario con frecuencia referido como «racionalismo académico» (Kearns, 2006).
Esta diferenciacion resulta un tanto confusa, ya que podemos hablar de dos niveles
diferentes que no se deben mezclar. Por un lado, tenemos el curriculum pensado de
forma teorica o de forma practica. Por otro lado, tenemos los contenidos seleccionados
para un determinado curriculum, que pueden ser teoricos o practicos. En el siguiente
grafico se ilustra la distincion.

CURRICULUM

CURRICULUM
TEORICO: CURRICULUM
Prescriptivo, PRACTICO:
utilitarista, Aplicado,
sistematizado, + /- +/ - contextualizado,
universal, pragmatico,
duradero, autocorrectivo,
homogéneo, etc. prospectivo, etc.

CONTENIDOS Y
OBJETIVOS,
TEORICOS Y/O
PRACTICOS:

Saber, declarativo,
tedérico, memoristico,
unilateral, conductista,
etc.

Saber hacer/saber ser,
competencial, reflexivo-
critico, actitudinal,
analitico, operativo, etc.

Grafico 7: Curriculum tedrico o practico, que puede incluir distintos tipos

de contenidos y objetivos de indole tedrica o practica.

Se da el caso de que, eligiendo contenidos practicos (por ejemplo, en forma de
competencias), se opte por un curriculum de disefio claramente teorico, en la linea de lo
anteriormente expresado. Asimismo, se puede optar por un curriculum de indole practica
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con contenidos de cualquier tipo. En cuanto a esto, cabe sefalar que los contenidos
teoricos mas clasicos si parecen ir vinculados a una nocion de curriculum mas tecnica (o
teorica), pero tambi¢n lo estan los curricula mas utilitaristas, basados en perfiles
profesionales y competencias (practicas, obviamente) muy especializadas.

Cabe referir, en este punto, el estudio epistemologico que Kearns (2006: 183) realiza
sobre la dualidad o la dicotomia académica y profesional a la hora de concebir los
enfoques didacticos y curriculares en Traduccion. Kearns (2008: 184) nos ofrece buena
parte de las claves para entender el debate en torno a esta cuestion curricular. Ya se ha
explicado que la relacion entre las tradiciones académicas mas profesionalizantes y mas
transmisionistas no ha sido precisamente sencilla. La TI se encuentra atrapada en esta

tesitura y es una cuestion sobre la que en modo alguno existe consenso.

Como senala Kelly (2005a: 23), antes de nada es preciso ubicar bien el tipo de curso al
que hacemos referencia, pues no es lo mismo un grado universitario que un curso de
formacion continua organizado para traductores profesionales, por ejemplo. Una vez que
queda claro que nos referimos a los grados universitarios, la autora también resalta que la
seleccion de objetivos y contenidos es muy diferente seglin la cultura académica en la que
se ubica, ya sea mas clasica o mas enfocada a lo aplicado, y anade:

One might indeed question whether (institutions with a strongly academic tradition)
would actually be interested in translator training programmes as such at all! (Kelly,
2005a: 185).

Como veremos mas adelante, al analizar el caso espanol, este comentario adquiere atn
mas sentido. La TI, por ejemplo, en Espaia, con una tradicion académica clasica, no fue
precisamente bienvenida. Lo mismo explica Kearns con respecto al caso de Polonia
(2006: 258), como ya mencionabamos al referirnos a las similitudes con el caso espanol.

Aunque en una mayoria de contextos universitarios predominan los programas de
formacion de corte profesionalizante en TI, como explican Ulrych (2005: 6) y Kearns
(2008: 186), con frecuencia su consolidacion o implantacion se ha producido con cierta
incomprension por parte de otros sectores academicos reacios a la introduccion de

estudios aplicados:

The notion that academics are resistant to examining the practical implications and
applications of the subjects which they theorize is one which has characterized much
of the discourse on universities in the twentieth century and a good example of this
in our field can be found in the criticisms often levelled by the professional
translation community at the study of theory in translation programmes (cit.
Chesterman and Wagner, 2002). (Kearns, 2008: 188)

Sobre la jerarquia de este tipo de conocimiento teorico y la critica a la subordinacion de lo
practico, escribe también Mayoral en extenso (2001a: 112), en donde explica el modo en
el que una tradicional distincion entre los teoricos y los practicos, tal y como reflejan los
curricula espanoles, no es precisamente la mejor manera de organizar la seleccion de
objetivos y contenidos de la formacion de traductores. Asimismo, advierte sobre los
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efectos negativos que tiene aceptar la superioridad de la teoria sobre la practica en nuestra
disciplina, asuncion que con frecuencia lleva erroneamente a ubicar la Teoria de la
traduccion o la Lingiiistica aplicada a la Traduccion en los primeros afios de la formacion
de traductores y a separar contenidos teoricos de practicos en asignaturas de Traduccion e
Interpretacion. Sobre este tema escribe también Nord (2005a), como veremos al tratar

con mayor detalle las propuestas de esta autora (p. 94 y siguientes).

Estos autores ilustran perfectamente como la TI puede adoptar diferentes enfoques en el
curriculum y no se adapta bien a la dicotomia clasica entre teoria y practica.
Independientemente de la consideracion que se tenga por la teoria en un determinado
contexto curricular, indefectiblemente, los programas de formacion de TI incluyen
siempre un elemento curricular practico, que en una mayoria de casos es ademas el
elemento mas importante o que mas peso recibe en la formacion (Kearns, 2008: 190). No
obstante, dicho enfoque practico puede realizarse con patrones de referencia muy
distintos en mente: desde el localizador mas especializado, hasta el perfil de competencia

traductora con gran capacidad de aplicacion transversal.

Cuando el enfoque, ya sea de un modo u otro, no es eminentemente practico, se detecta
en la literatura una critica generalizada sobre la no aplicabilidad de lo aprendido a la
practica real de la traduccion (Kearns, 2008: 190)*.

Este claro matiz practico se asocia, segiin el mismo autor, a dos problemas mas que
marcan la dualidad academicista/ profesionalizante y obligan a justificar la idoneidad de una
finalidad formativa que se origina en la observacion de una practica intelectual y
profesional. Por un lado, la aplicabilidad y la transversalidad de la TI hacen que se mezcle
y fusione facilmente con otras disciplinas. La interdisciplinariedad tampoco recibe,
precisamente, buena acogida por el modelo universitario racionalista (Squires: 1992). Por
otro lado, Kearns (ibid.: 191) apunta que la variedad de modelos de profesionalizacion por
la que la formacion de traductores e interpretes puede optar (diferentes perfiles
profesionales vigentes), hace que nuestro campo sea ain mas incomprendido. Mayoral,
alcanza esencialmente la misma conclusion (2001a: 65, 125). Por todos estos motivos, en
la literatura se encuentran innumerables ejercicios de auto-descripcion, auto-
reivindicacion y justificacion de la operatividad y la naturaleza aplicada de nuestra
disciplina en el contexto universitario.

¥ Esta apreciacion trae a colacion la actual interpretacion del proceso de Bolonia en algunos contextos. En
el momento de redaccion de esta tesis, recibiamos la noticia de que, para los futuros grados en TI, las
instancias educativas que afectan a nuestro centro de trabajo, a saber, la Junta de Andalucia y la propia
Universidad, han decidido establecer dos categorias de conocimiento claramente diferenciadas que se
aplicaran a cada asignatura de los futuros grados. Dichas categorias son las Ensefianzas Bdsicas (entendidas en
nuestro contexto como tedricas y, por lo tanto, se impartiran en grupos que, segin los centros, se ha
interpretado, por ejemplo, que deben ser de 60 alumnos) y, por otro lado, las Ensefianzas Practicas y de
Desarrollo (entendidas como aplicadas, en grupos de 10 o 20 estudiantes). Asi, nos encontramos ante la
paradoja de que las asignaturas de todas las carreras, independientemente de su naturaleza mas o menos
aplicada, recibiran un tratamiento lo mas similar posible, de forma que habremos de decidir cual es la
practica y cual la teorfa de asignaturas como Traduccion Especializada o Interpretacion, impartir la supuesta
teoria toda junta y desvinculada de la practica, al principio de los cuatrimestres, e impartir la practica en
grupos pequeios, aislada de la teoria que se vio meses antes. Se trata de una medida que va completamente
en contra de la naturaleza de nuestra disciplina, como explican Nord (2005a: 215) o Mayoral (2001a:112).
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En este debate la disciplina dedica numerosas paginas a decidir que papel ha de jugar el
mercado en la formacion en TI, debemos entender que el mercado puede integrarse en el
analisis curricular desde dos perspectivas que traen consigo visiones muy diferentes del
curriculum. Por un lado, podemos centrarnos en qué necesita el mercado, qué demandan
los empleadores de un sector en concreto. Se trataria de la vision mas a lo Bobbit. Por otro
lado, podemos centrarnos en donde trabajan o donde tienen el potencial de trabajar en
realidad los egresados o, incluso, qué papel social pueden desempenar nuestros egresados,
desde una perspectiva mas reconstruccionista. Esta perspectiva es mas amplia, al no
responder a las necesidades de un sector de la industria, escogido por alguien como el
sector de referencia, por motivos no siempre obvios. En la linea que se centra en lo que
demanda un tipo en concreto de empleador encontramos a diversos autores. Algunos de
ellos, establecen sus propuestas curriculares con el mercado como tnico pilar o como

pilar mas importante:

The purpose of this paper is to approach the issue of training from the perspective of
the end-product which the market appears to require at the present time. It is thus
argued that the analyses of the market, of employment trends, of translator profiles
and of developments in standards for translation services are highly relevant for
translator training because they can provide input for the translator training
curriculum and syllabus. (Olohan, 2007: 37).

Las exigences du marche font songer aux profiles de la formation universitaire en
traduction, et ce pour garantir sa qualite a la sortie. (Cherednychenko, 2006. 133)*

A coté des nouvelles technologies, le curriculum offre des cours et seminaires qui
ont fait leurs preuves pendant des années. Le facteur innovateur est, bien entendu, le
contenu. Un contenu qui devrait répondre a des exigences du marche du travail qui
sont bien etayées dans la litterature et ou il est fait etat de «l’orientation vers le
produity, «I’orientation vers le besoin» et «I’orientation vers la compétence». (Lee-

Jahnke, 2003: 94)”

The point of reference for this article is the relationship between the training process
and the profession. Therefore, we first examine the characteristics of today’s
translation market and analyse the issues that are addressed in modern translator
training. We conclude by suggesting methods that can help teachers fill in gaps in
present-day translator training. (Aula.int, 2005: 132)

Deberia existir una equiparacion entre la realidad del mercado y la ensehanza
académica, de modo que la localizacion tuviera la cobertura precisa que facilitara la
incorporacion al mercado de los futuros traductores. (Arevalillo, 2006: 10).

38 . . . o .
«Las exigencias del mercado hacen pensar en los perfiles de la formacion universitaria en traduccion, con
cl fin de garantizar la calidad en el egreso.» (Cherednychenko, 2006. 133, nuestra traduccion)
39 , , , S
«A la sazon de las nuevas tecnologias, el curriculum ofrece cursos y seminarios como se ha demostrado a
lo largo de los afios. El factor innovador es, bien entendido, el contenido. Un contenido que deberia
responder a las exigencias del mercado de trabajo que se encuentran bien descritas en la literatura existente
y donde se ha dejado constancia de «la orientaciéon al producto», «la orientacion la necesidad» y «la
orientacion a la competencia» (Lee-Jahnke, 2003: 94, nuestra traduccion)
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La ventaja de los modelos de formacion que responden a un mercado muy concreto es
que tienen en mente una meta muy clara, lo que hace que el diseno curricular, en teoria,
sea mas obvio y transparente (producto) y, probablemente, mas cohesionado en sus
contenidos. Los principales cuestionamientos son: que estos modelos solo responden a un
tipo de necesidad detectada y no a otros posibles; que el perfil profesional seleccionado no
tiene por qué de ser el mas adecuado ni el unico posible; que en algunos casos las
propuestas son demasiado utilitaristas y a corto plazo, lo que hace peligrar la vigencia de

la formacion recibida.

Por el contrario, son mucho mas escasos los trabajos que se basan en los estudios de
insercion como clave para integrar una vision de la empleabilidad en el curriculum que
serfa mas prospectiva que retrospectiva (Dewey, p. 28). Es un punto de partida que nos
resulta interesante y sobre el que meditamos en un articulo titulado Disenio curricular en TI:
reflexiones a la luz de los datos de insercion laboral (Calvo Encinas et al., 2008: 137 y ss.).
Sobre dicho articulo se vuelve en detalle al analizar la casuistica espafiola en TI.

En respuesta a las propuestas mas utilitaristas que mencionabamos antes, parece cada vez
mas generalizada la idea de que el curriculum disefiado con dichas demandas de corta vida
en mente (con frecuencia, ejemplos de curricula tecnicistas), no es a lo que la formacion
universitaria debe aspirar. Varios autores optan por opciones intermedias, entre lo mas
académico y lo ocupacional, mas flexibles e integradoras:

Los mundos paralelos de la profesion y la academia se han caracterizado por su falta
de entendimiento mutuo. La profesion acusa a la academia de realizar estudios de
poca o nula actividad para la vida real, y sectores de la academia se empenan en hacer
caso omiso de la realidad a la que han de incorporarse sus graduados, en aras de la
trasnochada idea de superioridad de la teoria sobre la practica. (...) Como en tantas
otras cuestiones, creo que existe una solucion intermedia. No parece razonable, por
una parte, ofrecer una formacion sumamente profesionalizada y muy especifica a
centenares de estudiantes que luego van a tener que cambiar —en algunos casos
drasticamente-de rumbo laboral en cuanto salgan de las aulas. Tampoco parece, por
cierto, muy acertado imponer las exigencias de nuestras dos profesiones a grupos
numerosos de estudiantes que sencillamente no tienen aptitud para ellas, y sin
embargo se han podido matricular- con muy pocas posibilidades de acabar con ¢xito
los estudios- para cumplir las previsiones numéricas de las autoridades de algunas
universidades. Por ora parte, tampoco seria razonable exigirle a la universidad que
ofrezca todas y cada una de las formaciones muy especificas que existen en todos los
sectores profesionales. Solo en el mundo de la traduccion e interpretacion, se
podrian enumerar multiples exigencias de diferente indole en sectores muy diversos.
Parte de la carga de la formacion (la mas especifica, probablemente) tiene que
recaer, al menos en parte, en las mismas empresas. (...) Hechas todas estas reservas
(...), la universidad tiene el deber de ofrecer la formacion basica que permita a

aquellos de sus titulados que lo deseen una incorporaciéon no traumatica al mundo

profesional. (Kelly, 2000: 3-5)

Profesionalizar no significa formar licenciados a la medida exacta de cada una y todas
las empresas en funcion de modas, o ltimos avances tecnologicos. En primer lugar,

por la gran variedad de microperfiles. (...) En segundo lugar, porque la universidad no
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puede trabajar con necesidades de mercado a corto plazo. (...) Dicho de otro modo,
la universidad no puede someterse exclusivamente al vaivén de los mercados, (...)
necesitamos enseflar a aprender y conseguir traductores e intérpretes capaces de
mantenerse en aprendizaje permanente (Cruces, 2002: en linca).

...an underlying question in our field and indeed in any other professionally oriented
programme of university studies is: practice versus academe or practice plus
academe? We can offer an introduction to both at a first stage and then let the
students themselves opt for one or the other once they have graduated. (Gonzalez
Davies, 2004: 79).

People who want to teach students everything in a full degree programme are trying
to pre-ordain a professional life. It would be enough to train students to learn and
adapt. (Pym, 2005 : 4).

Il est temps que I'on fasse sereinement la synthese de I'universitaire (mais pas de
I’académique, qui represente fout a faire autre chose) et du professionnel au lieu de
les opposer comme s’ils étaient irréconciliables. L’employabilite a court terme passe
peut-étre —mais rien n’est moins sur- par de compétences opératoires. Mais
I’employabilite a long terme passe par tout ce que I'on peut considérer comme le
meilleur de I'intelligence naturelle. Il nous faut saisir la chance qui nous est offerte
en ce point de évolution des pratiques, des techniques, et de la didactique pour
former les professionnels (tres) éclairés dont les sociétés de communication ont le
plus grand besoin. (Gouadec, 2006: 27).%

Al hablar del profesional meta de estos estudios, ya no se habla preferentemente del
traductor semiespecializados o del traductor asociado a una situacion profesional
determinada, sino del traductor capaz de adaptarse a cualquier tema y situacion
(«traductor versatil», lo podriamos llamar). Desde el punto de vista de lograr la
formacion de este traductor versatil, adoptar un modelo social vinculado a una o dos
situaciones profesionales, como se habia hecho hasta ahora, parece reduccionista e
inadecuado (siempre lo ha sido, aunque en menor grado que en la situacion tan rica
que vivimos en estos momentos). Creo que en estos momentos se pueden recoger
datos suficientes para disefar un curriculum no dependiente de la imitacion de un
modelo social o profesional (Mayoral: en prensa).

A raiz de este debate, Kearns realiza un analisis teorico muy profundo, que se resume a
continuacion. Utiliza la metafora que ya anunciara Gambier en una entrevista (Neves,
2005: 23) para darle un giro inesperado. Gambier razonaba que «no ensefiamos
traduccion, sino que formamos traductores» (nuestra traduccion), en una clara defensa

0 (Ha llegado el momento de que se produzca, pausadamente, una fusion entre lo universitario (pero no lo
academicista, que representa algo completamente diferente) y lo profesional, en lugar de confrontar lo uno
con lo otro como si se tratase de elementos irreconciliables. La empleabilidad a corto plazo implica quizas
—aunque nada es mas cierto — a las competencias operativas. Pero la empleabilidad a largo plazo implica
aquello que podemos considerar como lo mejor de la inteligencia natural. Es necesario que aprovechemos
la oportunidad que tenemos en este momento de desarrollo practico, técnico y didactico para formar a
aquellos profesionales (muy) preparados tan necesarios en la sociedad de la comunicaciéon.» (Gouadec,
2006: 27, nuestra traduccion). En otros contextos, la postura de Gouadec se revela mas partidaria de
fomentar una especializacion profesional muy definida (mas ocupacional), pero en esta cita su visiéon nos
parece mas flexible.
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del modelo mas profesionalizante. Kearns, por el contrario, termina replicando que «no
formamos traductores, sino que ensefiamos traduccion (y otras cosas)» (2005: 286,
nuestra traduccion). No obstante, de esta afirmacion contraria no se debe desprender que
Kearns opta por un modelo académico racionalista opuesto al que defiende Gambier, sino
que, en realidad, razona que:

What is required is a holistic approach to curriculum renewal which does not
presume needs at the outset, but which identifies them as contextually
(“situationally”) dependent on manifold variables. (...) Are we training translators to
enter preordained positions (a la Bobbit)? Or are we training them as members of
society? A curriculum orientation which fosters in students skills which will benefit
them in many professional and non-professional contexts is not compatible with
academic or vocational impulses. Rather we believe that it reveals the distinction
between these impulses itself to be unworkable and instead proposes that a synergy
between both can be enabled by enlightened educational practice. (Kearns, 2008:
210)

Es decir, la dicotomia academicista-profesionalizante no es suficiente para describir la
variedad de propuestas curriculares posibles. Podemos decir que la clave esta sobre todo
en la diversidad de interpretaciones existentes sobre qué implica que la formacion sea
profesionalizante. Por ejemplo, Santos Guerra (2008: 279), distingue entre la
profesionalizacion per se y lo que denomina proletarizacion. Es decir, se puede entender de
una forma puramente ocupacional, con unos perfiles muy definidos y especializados,
demandados por sectores muy concretos del mercado, o bien se puede entender como un
perfil orientado a su aplicabilidad social en términos mas genéricos, de base mas
transversal, como herramienta de desarrollo futuro no solo de la sociedad, sino también
de los propios estudiantes. Kearns, por ejemplo, concluye que no es 1til una polarizacion
academicista-profesionalizante porque ambas opciones no son excluyentes ni absolutas,
aunque a la hora de elegir, opta por una profesionalizacion no demasiado determinista y
mas flexible. Su conclusion es que ambas perspectivas habran de convivir y
complementarse si se aspira a una formacion integral y relevante. De nuevo, nos
transporta a la dualidad Bobbit-Dewey, de cuyo analisis extrajimos precisamente la misma
deduccion: el enfoque aplicado de un conocimiento util en la sociedad no tiene por que
someterse Unicamente a las reglas del mercado ni tiene por qué desechar el conocimiento
heredado. Se trata de un enfoque pragmatico que recoge lo positivo de ambas visiones,
por lo que Kearns se posiciona en un punto claramente dewe)/ano en este sentido,
especialmente por su preocupacion por que la formacion recibida sea util para el

desarrollo futuro de los formandos.

Kearns entiende que la clave de esta constructiva convivencia de tipos de conocimiento,
se consigue de mano de la transversalidad. Es esta nocion de transversalidad la que nos
lleva de nuevo a la idea de las competencias que, contradictoriamente, Kearns rechaza. Es
facil encontrar algunas de las sehas de identidad del traductor versatil de Mayoral (en
prensa) o el traductor funcional de Nord (2005a: 210) en esta idea de transversalidad. Es
decir, se busca un curriculum en el que el conjunto de conocimientos y destrezas que se
adquieren confieren al futuro traductor una serie de capacidades de adaptacion, analisis,
critica, decision, procesamiento de informacion, bisqueda de informacion, sensibilidad
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intercultural, mediacion intercultural, resolucion de problemas, etc., que consiguen que
su perfil profesional sea extremadamente flexible y adaptable, valido en el tiempo,
tambicn en linea con la cita anterior de Pym (2005: 4). Desde este trabajo, consideramos
que esta transversalidad es la clave del perfil de egreso curricular mas sostenible y que va
estrechamente relacionada con la seleccion de objetivos genericos (en donde, si se desea,
tendrian cabida enfoques competenciales) y con la idea de empleabilidad que empapa
todas estas consideraciones.

No obstante, no consideramos necesario que de este debate se extraiga que un modelo de
formacion ha de imponerse globalmente y uniformemente sobre los demas. Como ya se
vera (pp. 135), una de las claves de la universidad moderna es la diversificacion, materia
alin pendiente en nuestro contexto. ;No seria interesante un panorama universitario de
formacion de traductores en el que convivieran programas mas marcados por contenidos
de descripcion teorica e investigacion, y programas claramente profesionalizantes? No tiene
por que ser necesario elegir entre los dos extremos ni tampoco establecer una opcion
universal intermedia como la mas valida. Igualmente, ;no es positivo que cada programa,
con una diversificacion en grados y posgrados, desarrolle sus propios puntos fuertes y, por
lo tanto, si opta por un itinerario prqfesionalizante, que cada centro tenga como referencia
una serie de perfiles de egreso diferentes? Como se vera, en esta tesis se defiende la
necesidad de la diversificacion en la oferta académica como clave de la sostenibilidad de la
formacion terciaria en TI. Nord (2005a: 220), al analizar el proceso de adaptacion a
Bolonia en el contexto aleman de la Traduccion, predice que, de hecho, en el futuro, la
diversificacion de los programas de formacion de traductores e intérpretes sera lo mas
probable, tanto en cuanto a la seleccion de objetivos de la formacion, como a la
estructuracion en grados y posgrados y los niveles de especializacion. En este espectro de
posibilidades, junto a otros factores clave en la contextualizacion curricular, es siempre
basico integrar las expectativas de los estudiantes. El equilibrio dejara de existir si, ante
un panorama de oferta academica marcado por las diferentes opciones, no se responde a

dichas expectativas con la suficiente transparencia.

Pongamos como ejemplo el caso espafiol. Con un curriculum homologado estatalmente,

todos los centros ofrecen una titulacion que recibe una misma denominacion, Licenciatura

en Traduccion e Interpretacién. ;Quiere esto decir que la veintena larga de centros de TI que

tenemos ofrece exactamente la misma formacion, orientada hacia unos mismos objetivos,

con un mismo grado descriptivo o profesionalizante, haciendo ¢énfasis en unos mismos
erfiles de egreso? Obviamente como se podra analizar, no es el caso. Es

P gr > Y P )

responsabilidad de los centros informar sobre estas cuestiones, pues el estudiantado solo
/ /4 . / o/ 4 .

asi podra ser consciente de qué le depara su futura formacion y en qué medida eso

responde a su deseo.

Cabe senalar en torno al debate que aqui se expone que en el contexto europeo, de mano
de Bolonia, el giro hacia lo practico y profesionalizante se vera ain mas reforzado (Kearns,
2008: 186; Kelly, 2005a: 69; Nord, 2005b). Quizas en esta nueva tendencia, la TI como
disciplina se sienta comprendida y pueda dejar de preocuparse tanto por justificar su
propia orientacion y naturaleza.
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4.3. Aproximaciones curriculares a la TI ( II): andlisis por propuestas

Como ya se trata extensamente en paginas anteriores, la llave para comprender el papel
de los objetivos a la hora de marcar un modelo curricular determinado en el continuum
tecnico-practico radica, entre otras cosas, en el grado de especificidad y en el grado de
subordinacion de la practica a dichos objetivos.

Esta es una de las lineas de analisis mas desarrolladas en el trabajo doctoral de Kearns,
junto con la empleabilidad, aunque en este caso consideramos que su postura es algo
simplificadora. Kearns contempla a diferentes autores que tratan el tema del curriculum
en TI, a saber: Razmjou (2001), Gabr (2001a, 2001b, 2002, 2007), Li (1999, 2000,
2001, 2002, 2005), Ulrych (2005), Kelly (2005a) y, desde el punto de vista de las
competencias, Pym (2001), Mossop (2003) y Gouadec (2003). En las siguientes paginas
nos serviremos, en un primer momento, de este recorrido, que analizaremos desde
nuestra propia perspectiva, para luego completarlo con otras propuestas que Kearns no
recoge con detalle en su tesis doctoral, a veces, por ser posteriores.

Basicamente, su analisis consiste en plantearse las siguientes cuestiones:

e ,Utiliza el autor una lista de objetivos sistematizada y detallada? Si la

respuesta es si, entonces es un modelo a lo Bobbit, que desaprueba.

® [Esta desaprobacion se hace atin mas patente si el autor cita a otros estudiosos
que Kearns asocia con el modelo de curriculum tecnicista, especialmente a

Bloom y su tipologia de objetivos (1956).

® ;Plantea el autor un modelo curricular revisable y circular? Si la respuesta es
si, Kearns considera que al menos la programacion tiene algo positivo y
pragmatico.

® Si el modelo emplea de algin modo un esquema competencial cerrado y
multicomponencial, entonces la equiparacion con el curriculum tecnicista y
la critica subsiguiente estan servidas.

Consideramos que, debido a algunos de los sesgos identificados en paginas anteriores (en
concreto, Sesgo 1: un enfoque no curricular para hablar del curriculum y Sesgo 5:
Traduccién> curriculum), son muchos los factores que no se contemplan en su analisis y que
son necesarios para entender mejor los posicionamientos de los diferentes autores en
torno al curriculum de TI. Para saber qué conclusiones extrae Kearns y cual es nuestro
analisis, se incluye a continuacion un resumen de cada uno de los autores que selecciono
en su trabajo y se comentan sus deducciones en cada caso, bajo nuestra propia lupa.
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4.3.1. Razmjou (2005, cit. Kearns, 2006: 106)

Con respecto a la aportacion de esta autora, Kearns rechaza la total ausencia de objetivos
en el trabajo de la autora y el hecho de que se basa inicamente en el criterio de las
respuestas a una encuesta realizada entre profesores de universidad. Kearns rechaza en su
tesis los objetivos mas especificos y defiende que los objetivos han de ser genericos
(guidelines) y flexibles. En realidad, el trabajo de esta autora no tiene como objetivo
desarrollar un modelo curricular ni tampoco se centra en definir un esquema de objetivos
formativos, sino, simplemente, tantear la opinion del profesorado universitario sobre el
curriculum de TI en Iran, por lo que no puede equipararse ni analizarse como otros
trabajos con una intencion mas claramente orientada a la definicion curricular. Tiene

como utilidad el potencial de informar procesos curriculares locales mas complejos.

4.3.2.Gabr (2001a, 2001b, 2002, 2007)

Plantea un modelo de gestion de recursos humanos aplicado al disefio e implementacion
del curriculum (Human Resource Development Approach to Curriculum Renewal). Kearns
rechaza su fuerte sistematizacion (lo considera tecnicista). Se trata de un modelo ciclico
con potencial autocorrectivo, pero que Kearns desaprueba porque en dicho esquema
curricular se incluye una fase, como cabe esperar de un modelo tan estructurado, en la
que se especifican con meticulosidad los objetivos programados. Kearns concluye que:

All of these concerns may ultimately lead us to suppose that Gabr could well be
considered the Franklin Bobbit of translation curriculum design, given his concern
with objectives being realised, with application of industrial procedures in
educational contexts, with a desire for systematic approaches, etc. (2006: 116)

En este caso, tras revisar los trabajos de Gabr de forma directa, en especial tambien su
publicacion postuma de 2007, estamos de acuerdo con Kearns en juzgar la propuesta
como claramente tecnica, tanto por la sistematicidad del modelo, como por el papel
concedido a los empleadores como informantes principales del proceso curricular. En
algunos aspectos recuerda al eficientismo empresarial de Taylor. No obstante, creemos
que se trata de un trabajo muy valioso, pues constituye una de las pocas propuestas
especificas de TI con un afan claramente curricular. Podria resultar una 1til propuesta
para estructurar programas de menor duracion, por ejemplo de posgrado profesionalizante
o de formacion continua. En este caso, solo podemos juzgar un producto curricular, pero
no sabemos como Gabr lo hubiera llevado a la practica. En todo caso, Gabr no aborda el
curriculum en TI desde la perspectiva de las teorias clasicas del curriculum en las que
Kearns le ubica, sino que aplica ad hoc una filosofia empresarial para resolver problemas
curriculares que le parecen esenciales. A continuacion, se incluye el cuadro del modelo
curricular de Gabr:
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Grafico 8: Modelo curricular de Gabr (2001).

Como vemos, el papel que juegan los agentes curriculares, en especial, los estudiantes,
viene dado por el analisis inicial (y de aplicacion circular) de las necesidades de formacion
de los estudiantes. Desde nuestro punto de vista, este modelo curricular tiene como
caracteristica principal que se enmarca dentro de una nocion del contexto formativo que
es limitada y pretende estar muy controlada: lo que sucede dentro del centro. La principal
conexion con su contexto radica en el analisis de las necesidades del mercado y de
necesidades expresadas por los estudiantes. Se trata, por ello, de un modelo lineal.

4.3.3. Li (1999, 2000, 2002, 2005)

En los trabajos de Li sobre curriculum en TI, se barajan sobre todo tres coordenadas, a
saber: las expectativas de los alumnos, los criterios del mercado y la definicion de
objetivos. Son trabajos en los que la barrera entre lo micro y lo macro no queda muy bien
definida (sesgo 3) y que tampoco se realizan desde una fuerte cimentacion curricular
(sesgo 1). Se trata de una serie de observaciones y experiencias extraidas de la experiencia
de decadas del autor, como coordinador de programas de formacion de traductores e
interpretes en Hong Kong, en la que se aportan soluciones y analisis relativos a las
situaciones concretas y locales que llaman la atencion del autor. Sobre estos trabajos,
Kearns diagnostica lo siguiente:

“Is Li the Bobbit of Translation curriculum design? The answer, we would suggest, is

that in spite of his tendency to equate “social needs” with “professional needs” (Li,
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2000) he is oriented towards objectives and scientific curriculum making to a far
lesser degree than is Gabr. (...) His espousal of Kiralyan social-constructivism as an
organising principle in both methodological orientation and syllabus design,
combined with his championing of the task-oriented curriculum represents a move
away from objectives-oriented modes of organisation. (Kearns, 2006: 123)

Al revisar directamente los trabajos de Li, llegamos a la conclusion de que se trata de un
claro ejemplo de otro analisis curricular ad hoc, desde la experiencia y el contexto del
autor, sin afan de generar un modelo curricular definitivo y completo. Simplemente, se
diagnostican los problemas de la formacion en Traduccion en Hong Kong y, de hecho, se
van incorporando un buen numero de variables en el analisis, si bien desde una
perspectiva Traduccién™>curriculum en la que, efectivamente, el autor opta por un modelo
claramente profesionalizante. En su contribucion de 2002, por ejemplo, el autor se centra
€n una perspectiva que nos resulta especialrnente interesante para nuestro estudio, como
es la de las expectativas y motivaciones de los estudiantes. Se trata de un condicionante
curricular practico al que muy pocos autores prestan la debida atencion.

El autor realiza una encuesta entre 70 estudiantes de Traduccion y averigua datos como:
las razones por las que eligieron Traduccion (con una mayoria de estudiantes que eligio
traduccion por su interés por los idiomas y solo un 17,2% de estudiantes que tenia claro
que querian ser traductores o intérpretes); Empleos que mas llaman su atencion (con una
mayoria de alumnos que desea ser funcionario y solo un 21% que desea ser traductor e
interprete); secuenciacion de contenidos de idiomas con respecto a contenidos de TI (un
51% considera que los idiomas se deben poseer antes de empezar a aprender a
traducir/interpretar); percepcion de su dominio de las lenguas (con un 52% de
estudiantes que considera que su inglés o chino no supera el promedio); su trayectoria
curricular con respecto al refuerzo de idiomas; la valoracion que hacen de la formacion
lingtiistica recibida (un 60% la considera no muy util); su opinion sobre el equilibrio entre
teoria y practica (un 62% considera que solo ha de haber practica); asignaturas del
curriculum mas y menos ttiles y grado de realismo de las actividades realizadas en clase
(un 58% considera que no son muy realistas). Como veremos, en nuestro estudio
empirico hay puntos en comin con este estudio, aunque los contextos y los marcos
curriculares de referencia son completamente diferentes y, por tanto, los resultados no
son comparables.

El autor, a partir de este estudio local, reflexiona a continuacion sobre las posibles
mejoras que pueden realizarse en su curriculum y llega a la conclusion de que requieren:
ofrecer mas practica; ofrecer un refuerzo lingiiistico; ofrecer mas informacion sobre los
metodos de evaluacion; graduar en niveles determinados cursos; preparar mas tareas;
hacer enfasis en la traduccion e interpretacion.

Como podemos ver, si bien el estudio tiene implicaciones formativas (tanto micro como
macro), no es un estudio de definicion curricular. En la bibliografia de Li no se hace
referencia a autores centrados en el curriculum, sino que se recogen otras perspectivas
sobre diversos aspectos del curriculum en TI y tambi¢n obras de corte metodologico
dirigidas sobre todo al disefio de los instrumentos de recogida de feedback entre los
estudiantes. Consideramos que el posicionamiento de Li adopta elementos tanto del
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curriculum  practico (circularidad y autocorrectividad, inclusion de agentes
(estudiantado)), como del teorico (definicion de contenidos como clave del curriculum,
vision centrada en un perfil profesional muy concreto). Refleja una conciencia curricular

autodidacta.

4.3.4. Ulrych (2005)

En el caso de esta autora, sucede algo parecido a lo descrito con Li. Su objetivo no es
definir un modelo curricular sino conocer mejor la realidad de los centros de formacion
en TI, para lo que se administro un cuestionario a representantes de 41 centros de varios
paises. La autora concluye con una idea de la formacion de traductores que es abierta y

flexible:

The task of translator education is, in short, not to shape a finished product but
rather to provide graduate translators with the enabling (Fawcett, 1987: 37) and
transferable skills that will place them in a position to deal confidently with any text,
on any subject, within any situation at any time and to be able to discuss their
performance with fellow translators and clients (Ulrych, 1005: 23).

Este objetivo general, en linea con las definiciones transversales ya senaladas de,
entre otros, el traductor versatil de Mayoral (en prensa) o el traductor funcional de Nord
(2005a: 210), es del agrado de Kearns. Lo considera un factor de reconstruccionismo
social, en la linea de Dewey. Desde nuestro punto de vista, se trata de una vision amplia
de la formacion de traductores, pero de nuevo no podemos considerarlo un modelo
curricular. Si estamos de acuerdo en que este tipo de definicion flexible y adaptable del
perfil del traductor puede considerarse un objetivo o principio general de la formacion,
que efectivamente esta mas abierto a una pragmatica curricular que las listas de objetivos
cerradas. Pero de nuevo, la enumeracion de un objetivo, abierto o cerrado, no tiene por
que ser indicativo del tipo de realidad curricular a la que luego se podria vincular.

4.3.5. Kelly (2000, 2002, 2005a, 2005b)

La obra central de Kelly (2005a), que ya hemos comentado parcialmente al describir las
competencias como aspecto disciplinar que tiene implicaciones claramente curriculares,
es la que trata con mayor profundidad y conciencia curricular el tema del curriculum en
TI, de las tratadas hasta ahora. Mientras que las otras aportaciones revisadas hasta ahora
son articulos de reducido espectro que abordan alguno de los posibles criterios
curriculares, desde un punto de vista Traduccion>curriculum, la obra de Kelly aborda una
variedad de aspectos curriculares que pocos autores alcanzar a cubrir y que se aproxima a
la conciencia curricular propia de una perspectiva Curriculum> Traduccion. El objetivo de
esta aportacion, precisamente por esto, no es definir un modelo curricular valido sobre
los demas, sino despertar y estimular el analisis curricular entre los formadores de
traductores. La propuesta de Kelly, por tanto responde a un ejercicio de deliberacion y

contextualizacion:
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[ stress throughout the need for attention to be paid to the specific context in which
training or teaching is taking place. It would not be coherent, from this perspective,
to propose a set of one-size-fits-all solutions to the different issues and problems
arising in translator training. The book does not, therefore, propose objectives,
activities, tasks, projects, syllabuses, or full curricula for implementation on all
translator training programmes. It aims, rather, to promote reflection and to help
readers to reach conclusions which are appropriate to their own course, institution
and regional or national setting. (Kelly, 2005a: 1)

No obstante, llama la atencion que aunque Kearns repara en todas estas matizaciones
(2006: 133), en su analisis de esta autora pasa a cuestionar de forma extrema su trabajo
por dos motivos fundamentales: la sistematizacion de su propuesta y la utilizacion del
concepto de objetivos de la formacion o resultados de aprendizaje. Por estos motivos, por
la inclusion de la perspectiva de Bolonia y por la definicion de un modelo de competencia
traductora que Kelly disefa para informar y orientar el proceso de disefio curricular (p.
67), Kearns considera que la propuesta de Kelly peca de prescriptiva y tecnicista.

Desde el nuevo analisis realizado segin las coordenadas de este trabajo, no nos resulta
posible llegar a la misma conclusion. Si bien es cierto que el trabajo de Kelly repasa una
lista muy amplia de elementos que influyen en el disefio curricular de TI y es innovadora
en la aplicacion de teorias curriculares provenientes de la literatura de las Ciencias de la
Educacion a la formacion de traductores (cita a Biggs, 2003; Bloom, 1956; Cannon y
Newble, 2000; Cowan, 1998; Gros, 1995; entre otros), su objetivo no es el de teorizar
sobre la formacion. Su obra trata un tema claramente curricular, pero en ningin
momento define su proposito como el de ofrecer un producto paradigmatico de
curriculum. Su trabajo no es Unicamente curricular, en el sentido que venimos
entendiendo, pues contempla lo micro y lo macro, no tnicamente lo macro y, ante todo,
nolo prescribe. Prueba de su caracter deliberativo es que al final de cada apartado, la
autora propone ejercicios de reflexion, como en los siguientes ejemplos:

When were the first translator training courses set up in your country/context? How
many are currently in operation? What differentiates your course from others in the
same country? (ibid.: 9)

What are the general characteristics of your course: under- or postgraduate?
Academic or vocational? Generalist or specialised? Long or short? (ibid.: 9)

Think again of your own context. Which of the above are particularly appropriate as
sources for planning learning outcomes? Are there others not mentioned here which
you have to take into account? Which? (ibid.: 22)

Which do you consider to be extra or special constraints on the overall intentions of
your programme in your particular context? (ibid.: 23)

Which, if any, of the (translation) descriptions do you consider to be most useful for
the purpose of designing a training curriculum? Why? (ibid.: 31)

Comment on the applicability of these specific outcomes to your own context.
Which are applicable? Which not? Why?

How much information on the students or trainees who will take your course do you
have access to in your institution or training context? What kind of information is
available? (ibid.: 43)

In your country or context, how many languages do students study in secondary
education? To what level? (ibid.: 44)

82



PARTE A: CURRICULUM EN TRADUCCION E INTERPRETACION

In your context, what information is readily available on students’ prior knowledge
before joining your module or course? (ibid.: 46)

What do you believe are the main motivations of students/trainees joining your
course? (...) How homogeneous a group do you expect to find on your course?
(ibid.: 51)

Do you share the view that professional translation experience is a must for a teacher
on a translation course? (ibid.: 55)

Is your course academic or vocational? (...) what are the market’” demands regarding
degree of specialisation? What legislative requirements exist in your country, region
or context with regard to course content? (ibid.: 63)

Por ello, no es adecuado interpretar que las teorias que la autora utiliza a modo de guia y
con fines formativos para el propio docente de la traduccion, que con frecuencia es ajeno
a todo el trasfondo curricular que subyace al programa en el que trabaja, se puedan
entender como prescriptivas en modo alguno, puesto que el factor de contextualizacion y
la invitacion para que el profesor adapte todo el proceso segtin su propia vision local esta
siempre patente. La sistematizacion que critica Kearns, no tiene como objetivo generar
una Unica estructura de curriculum, sino que, por el contrario, lo que estructura es el
marco de deliberacion que puede dar lugar a innumerables propuestas curriculares.

Para Kearns, el hecho de que Kelly cite la taxonomia de objetivos de Bloom, en el
epigrafe en el que se explica el papel de los objetivos en la formacion de traductores
(Kelly, 2005a: 11, 36), es senal inequivoca de que su modelo es tecnicista. No obstante,
al repasar el epigrafe se puede comprobar que la taxonomia se cita a modo de ejemplo,
junto con una distincion entre el papel que juegan los distintos tipos de objetivos en el
proceso de definicion de un programa de estudios (aims, objectives, learning outcomes). La
autora, de hecho, manifiesta su interes por el concepto de learning outcomes, pues para ella
es una forma de contemplar los fines de la formacion desde la perspectiva real del
aprendizaje de los estudiantes, optando asi por una vision mas pragmatica. Asimismo,
Kelly utiliza tambien la nocion de overall aims (2005a: 34), similar a los guidelines
(principios generales), objetivos mas amplios que orientan e informan la practica, pero
que no la prescriben indefectiblemente y que son, precisamente, por los que opta Kearns.
Mientras que la autora baraja todas las posibilidades, Kearns rechaza todo lo que se

parezca a una lista de objetivos sin establecer diferencias.

Asimismo, la autora aplica las competencias al contexto del disefio de la formacion, pero,
tal y como se ha indicado, sin pretender con ello establecer un metodo prescriptivo de
disefiar ni tampoco con la intencion de ofrecer un producto irrefutable en forma de lista
de objetivos prefijada. Para ella, el tener una vision clara de qué perfil de egreso se desea,
es un factor importante en el nivel formativo universitario, pero no indica cual debe ser
ese perfil final, sino que abre el debate sobre las distintas posibilidades. Hace un uso muy
pragmatico y aplicado de las teorias sobre objetivos, resultados de aprendizaje y
competencias, para asi poder ofrecer recursos a los formadores a la hora de buscar
respuestas justificadas y deliberativas a las cuestiones que considera claves en la
formacion. Aunque emplea de manera pragmatica tanto la nocion de objetivos como la de
competencias, su vision sobre que utilidad tienen dichos conceptos es siempre abierta:
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Not to provide a detailed list of objectives as a starting point for the development of a
training course (...) seems to me to be neglecting the very obvious point that translators
are today enrolling on courses over the World, and that these courses can only work if they
are clear on what their objectives are. Whether or not that list of objectives or intended
outcomes uses the term “competences” seems secondary. (Kelly, 2005a: 20 y ss.)

Si recordamos la vision de Stenhouse sobre la utilidad de los objetivos®', Kelly, segin
nuestra propia lectura, se situaria en una posicién intermedia con respecto a su uso. La
autora considera que la utilizacion de objetivos, resultados de aprendizaje o competencias
(no abraza una tUnica teoria en este sentido), tiene utilidad, sobre todo porque informa a
los agentes curriculares, en especial al estudiantado, de que puede esperar de la
formacion. No obstante, la autora hace constante énfasis en la practica y en la necesidad
de que los docentes se adapten a las realidades de sus centros y de sus clases, por lo que

nos parece fuera de duda que su posicionamiento no es puramente tecnicista.

Kelly ilustra su proceso deliberativo seglin el esquema circular que se incluye mas
adelante en estas paginas, que se basa en la auto-revision y la circularidad. Esta
circularidad si es juzgada como sefial de practicidad curricular desde el punto de vista de
Kearns. Kelly, asimismo, puntualiza en todo momento que la formacion debe responder a
las necesidades sociales y, por lo tanto, incluir las necesidades del mercado, pero no

limitarse a estas ultimas.

La clave de su propuesta esta en la flexibilidad de su nocion de que es profesionalizar, que
puede entenderse por traductor. No se cifie a una definicion cerrada y utilitarista, sino que,
por el contrario, apuesta por una formacion transversal y flexible, til para la sociedad en
general y los formandos en particular, que remata reivindicando la necesidad de
diversificar la formacion que integra la competencia traductora y apuesta por ofertas
académicas del tipo de las Lenguas Aplicadas (transversalidad). Esta postura ya queda
patente en otras obras anteriores de la autora (1999, 2000, 2003).

Por todo ello, consideramos que la propuesta de Kelly no puede concebirse en modo
alguno como una propuesta meramente tecnica. Consideramos que integra elementos
muy diversos basados en un claro pragmatismo dirigido a la resolucion de diversos tipos
de problema, que la autora entiende que pueden ser muy diversos en los diferentes
contextos locales. La autora emplea diversas fuentes tanto de los Estudios de Traduccion,
como de la Didactica de la TI, el Curriculum en TI y las Ciencias de la educacion para
definir no un modelo curricular sino un marco de deliberacion curricular. Por ello, si
hubiera que ubicar su propuesta en el espectro entre lo tecnicista y lo practico,
probablemente se encontraria mas proxima a modelo ecléctico de Schwab y al naturalismo

de Walker.

e «The objectives model of curriculum design and planning is no doubt a useful one, but it has severe
limitations. Accordingly, it is wrong that it should be taken for granted, or advance as universally
applicable. If Bloom had written “It follows that the nature of a particular sequence of educational
experiences can sometimes be usefully thought of as (instead of should be) determined by the educational
objectives if designed to further”, then I should have no quarrel with his position» (1970: 73).
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Llama la atencion, ademas, la inclusion de sendos epigrafes sobre los agentes del
curriculum, en concreto, profesorado y alumnado. La perspectiva humana de la
formacion se desarrolla con aun mas profundidad, por ejemplo, en su reciente estudio
sobre el perfil del profesorado en TI (2005b; sin publicar). El analisis que realiza la autora
y su invitacion a la deliberacion sobre estos colectivos y, mas en concreto, sobre el
estudiantado, pueden considerarse en buena medida como el germen de este trabajo
doctoral. Kelly (2005a: 44 y ss.) hace hincapi¢ en la importancia de analizar el
conocimiento previo y el perfil del estudiantado, sus caracteristicas individuales, sus
formas de aprender, sus expectativas y motivaciones intrinsecas y extrinsecas, el grado de
homogeneidad o heterogeneidad de las aulas y el analisis de necesidades de los formandos.
Estos mismos criterios los alinea con el profesorado, punto en el que anade ademas la
importancia de que exista una suficiente coordinacion, como garantia de la practica

curricular.
Identify social and market needs
Society ¢
Profession Formulate aims and intended outcomes <
Discipline

Identify student profile and needs

v

Design overall course content and structure (including sequencing) |€—

v

Identify resources available and acquire those needed

(Including trainer training)

v

Design tcaching and lcarning activities <

'

Design assessment activities

'

Design course evaluation instruments

'

Implementation of course and its evaluation

'

Quality enhancement

Social and institutional

context Improvements

Grafico 9: Marco de deliberacion curricular (micro y macro) disefiado por Kelly (2005a).

85



PARTE A: CURRICULUM EN TRADUCCION E INTERPRETACION

4.3.6. Mossop (2003) vs. Gouadec (1984, 2002, 2003)

Para Kearns (2006: 104), coincidiendo con el analisis que realiza Gambier en el mismo
volumen (2003: 32), Gouadec refleja claramente una perspectiva curricular a lo Bobbit por
su posicionamiento a favor de la profesionalizacion en la formacion de traductores con
respecto a un mercado muy concreto. Por otra parte, Mossop llega a una nocion de perfil
de traductor que es flexible y abierta.

In my view, the function of a translation school is not to train students for specific
existing slots in the language industry, but to give them certain general abilities that
they will then be able to apply to whatever slots may exist 5, 10, 15 or 25 years from
now. In other words, I think university-based translation schools must uphold the
traditional distinction between education and training. They must resist the insistent
demands of industry for graduates ready to produce top-notch translations in this or
that specialized field at high speed using the latest computer tools. (...) So what are
the general abilities to be taught at school? They are the abilities which take a very
long time to learn: text interpretation, composition of coherent, readable and
audience-tailored draft translation, research, and checking/correcting. But nowadays
one constantly hears that what students really need are skills in document
management, software localisation, desktop publishing and the like. I say, nonsense.
If you can’t translate with pencil and paper, then you can’t translate with the latest
technology. (Mossop, 2003: 20)

Para Gouadec, los mercados de referencia serian tres, a saber: la industria editorial global
multilingiie; la empresa o agencia de traduccion; el autonomo de la traduccion. Expresa

ademas su conviccion en los siguientes términos:

What should be avoided is the training of students to become translators on the non-
market: namely, the jungle of small jobs, with an infinite variety of subjects, and a
daily struggle for life. Basically, that means NOT training them for a specific market
and NOT creating a collective image of efficiency and competence for the program
and thus for the students who graduate (Gouadec, 2003: 12).

Consideramos que, en el debate sobre el tipo de perfil objetivo de la formacion, Mossop
si estaria de nuevo mas cerca de la nocion de traductor versatil de Mayoral (en prensa), el
traductor funcional de Nord (2005a: 210) o el perfil transversal y abierto de Kelly (2005a).
Sin embargo, surgen dudas a la hora de interpretar a Gouadec. En algunas citas se
posiciona en una idea de la formacion muy utilitarista, centrada en mercados muy
concretos, pero siempre desde una idea de la empleabilidad que no parece estar cefida a
satisfacer la demanda de la industria, sino que mas bien hace énfasis en la utilidad de la
formacion para los propios estudiantes. De hecho, en un congreso organizado por este
autor, cuyo tema central fue precisamente Quelle qualification pour les traducteurs? (;Qué
cualificacion para los traductores?) en Rennes (2006), Gouadec comento en varias
ocasiones que encontraba casi lo mas valioso de su modelo de formacion que sus alumnos
no tuvieran que aceptar condiciones precarias de empleo y que creia tener el secreto para
conseguir que la formacion les fuera realmente til en su futuro. ;Se refiere quizas a una
formacion ambivalente, del estilo de la propuesta por Nord, con un itinerario

especializado pero también una solida formacion transversal? Lo cierto es que tanto en su
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obra de 1984 como en la de 2002, Gouadec traza un claro perfil profesional de lo que es
un traductor experto y en el caso de su obra de 2002 (Profession: traducteur) es esta
descripcion de perfil profesional la que emplea para luego describir una serie de objetivos
curriculares bastante especificos. Asimismo, las fuentes en las que inspira la creacion de
dicho perfil profesional son, desde luego, mas orientadas al mercado a que otras posibles
consideraciones, ya que extrae su idea de perfil de lo siguiente: consulta de ofertas de
empleo; analisis de descripcion de tareas del profesional; analisis de los parametros
definidos por los empleadores (por ejemplo, en las paginas de seleccion de personal de las
empresas de traduccion); analisis de entornos de trabajo de los traductores, analisis de
mercado; consulta a responsables de empresas; analisis de evolucion de los mercados.

4.3.7. Pym (1991, 2003, 2005)

Pym cuestiona la validez de los modelos de competencia multicomponenciales desde un
punto de vista abstracto y formula su propia definicion de competencia traductora

minimalista (p. 64).

Su perspectiva puede ubicarse en un enfoque aplicado de la traduccion, que hace énfasis
en una profesionalizacion transversal, flexible. Pym rechaza la multicomponencialidad de
los modelos de competencia traductora, que asocia a los perfiles profesionales mas
detallados y excluyentes (perfiles utilitarios, con riesgo de poca vigencia) y opta por una
definicion abierta, una profesionalizacion basada en la aplicabilidad y la flexibilidad de lo
aprendido. Por ello, la vision competencial de Pym interesa a Kearns, quien la ubica

como buen modelo para guiar el curriculum.

Otra aportacion interesante por parte de este autor viene dada por la identificacion de
diez presuposiciones que cree que contaminan la formacion de traductores. Dichas

presuposiciones (naivities) son las siguientes:

Training has to be in universities

Training has to cover everything translators do
People should be trained to be just translators
There is one huge job market for translators
Trainees should all work into the same language

You translate then you interpret
Technology has changed nothing
Technology is helping us

1

2

3

4

5.

6. Translation is not language learning

7

8

9.

10. Theories don’t help trainees (Pym, 2005: 3 y ss.)

Lo que ¢l considera una serie de mitos cuestionables, refleja una serie de
posicionamientos claros que en este trabajo se han considerado de corte curricular,
aunque su intencion no es, en principio, teorizar sobre el curriculum, sino realizar un
analisis muy practico de posibles disfunciones curriculares. En primer lugar, cuestiona el
entorno natural de la formacion de traductores: para Pym no existe tal entorno natural,

sino que son posibles una variedad de formatos y niveles formativos (diversificacion).
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También adopta una postura antiutilitarista en cuanto a la seleccion de contenidos del
curriculum, cuando afirma (presuposicion 2) que aquellos que desean ensefiar a los
estudiantes todo lo ensehable en el marco de un grado, lo que pretenden es
predeterminar su vida profesional. Para ¢l es mucho mas adecuado optar por una
formacion que les ayude a adaptarse y a seguir aprendiendo (vision prospectiva). En
cuanto a la empleabilidad, de nuevo su vision es poco tecnicista, porque considera que el
mercado de referencia no puede ser el de la traduccion pura y dura, pues en la actualidad,
segun su observacion de la ocupabilidad de los egresados y de la cantidad de ofertas de
trabajo para traductores, el mercado de la traduccion no puede absorber la cantidad de
graduados existente. Para Pym, si el perfil profesional es demasiado excluyente, se esta
desaprovechando la formacion.

Otro aspecto bastante pragmatico en su propuesta, es que Pym llama la atencion sobre los
distintos perfiles del alumnado (individualizacion, atencion a grupos heterogeneos).
Asimismo, adopta una postura muy abierta en cuanto a la inclusion de contenidos
lingiiisticos en el curriculum y opina que una estancia en el extranjero o unas practicas en
el extranjero aportan mucho mas al nivel lingiiistico del futuro traductor que la inclusion
de asignaturas de lengua en los primeros cursos. En cuanto a la dualidad entre Traduccion
e Interpretacion (presuposicion 7), considera que la secuenciacion de contenidos mas
tipica (primero la Traduccion, luego la Interpretacion) no es muy util y que seria
beneficioso para los estudiantes el poder acercarse a la traduccion oral (traduccion a vista)
en las primeras fases de su formacion como método para combatir el literalismo. En
cuanto a las nuevas tecnologias, por un lado considera que han cambiado todo el
panorama actual y son necesarias como elemento curricular, pero, por otro lado, no se
puede obviar que la inclusion actual como asignatura estanca hace que este tipo de
contenido, que deberia ser mas transversal, pierda impacto. Ademas advierte de que el
uso de las nuevas tecnologias (memorias de traduccion), imponen un sistema de
traduccion que se centra de nuevo en las estructuras sintacticas, por lo que supone un
paso atras en la evolucion de los procesos de traduccion. Esto se compensa tnicamente
con una profundizacion critica en los procesos de traduccion que integran herramientas,
para que los traductores tengan la Gltima palabra sobre como abordar cada encargo.
Finalmente, explica que parte de la teorizacion que ha rodeado a la consolidacion de
nuestra disciplina en los ultimos anos ha germinado precisamente por eso: porque se

trataba de una disciplina en proceso de consolidacion.

Considera que la teoria es necesaria a veces, pero que debe estar en equilibrio con la

practica profesional, que es la auteéntica esencia de la disciplina.
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La hoja de ruta trazada por Kearns, que nos parece ciertamente enriquecedora e
interesante a pesar de las diferencias puntuales ya sefialadas, termina en este punto. En
este trabajo resulta necesario ampliar la revision de las visiones curriculares sobre TI
repasadas hasta ahora, sobre todo por una cuestion obvia que es que Kearns y una mayoria
de los autores revisados son buenos ejemplos de los que hemos venido a denominar Sesgos
4 y 5: traduccion o interpretacion y parcelacion disciplinar. Es decir, tratan la cuestion de la
Traduccion, pero no de la Interpretaciéon o de ambas conjuntamente®. Asimismo, resulta
interesante incorporar la vision de algunos autores mas y también de determinadas

propuestas realizadas por instituciones, organizaciones o asociaciones profesionales.

Entre los autores que contribuyen a la literatura sobre esta cuestion, no encontramos
. 7 . ./ . o/ ./
ninguno mas que trate curricularmente la cuestion de la interrelacion entre Traduccion e
Interpretacion. Si hay interesantes propuestas en torno a la Interpretacion de manera
aislada y también hay alguna adicional en torno a la Traduccion. A continuacion, se

exponen las distintas propuestas analizadas, organizadas cronologicamente.

4.3.8. Delisle (1980, 1993, 1998)

Kelly apunta (2005a: 11) que probablemente este autor fue el primero en aplicar la
definicion de unos objetivos claros al proceso de ensehanza y aprendizaje en nuestro
contexto, en concreto en el ano 1980. Delisle (1980: 235), ademas, traza un primer
modelo de competencia traductora aplicada a la formacion de traductores, compuesta por
cuatro competencias basicas indispensables: la lingiiistica, la enciclopedica, la de
comprension y la de reexpresion.

Esta concepcion general del perfil del traductor coincide de nuevo con una idea de

profesionalizacion transversal bastante clara, que posteriormente informara los trabajos de

varios autores, por ejemplo: Beeby (1996: XII); Kelly (2005a: 12).

La transversalidad adquiere mayor definicion en su obra posterior de 1993, en la que
distingue entre objetivos generales y especificos, siendo los primeros los que imprimen
caracter flexible al perfil del traductor. Como analiza tambien Kelly (2000: 17), Delisle
(1998) distingue entre lo que llama meta de la formacién y lo que considera objetivos
generales. La meta de la formacion es la orientacion general que da coherencia a una
formacion determinada. Es un concepto similar a lo que otros autores llaman principios
generales (general guidelines u overall aims, segun Kelly (2005a: 34)). En el segundo nivel
mas especifico se encontrarian los resultados deseados de un proceso de aprendizaje
dentro de la formacion.

%2 Si bien Kelly trata el caso de la Licenciatura de TI en Espafa, como un analisis casuistico (2005: 64)
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Como explica Kelly (ibid.) los objetivos generales remiten mas bien a los contenidos de las
ensefianzas. La misma autora aplica estas concepciones al caso espanol en su estudio de

43
caso .

Delisle se informa a traves de algunas teorias curriculares que son reconocidamente
tecnicistas, como, por ejemplo, la definicion y formulacion de objetivos de Mager (1977) y
la taxonomia de los objetivos de Bloom (1956). Desde nuestro punto de vista, es un caso
claro de sesgo 1 (un enfoque no curricular para hablar del curriculum), en el sentido de
que Delisle se inspira en estas teorias para resolver problemas que considera importantes
en su practica curricular, sin ser consciente realmente de estar posicionandose en el
extremo técnico del continuum curricular. Hay que entender que la intencion de Delisle
no es generar un modelo curricular. Delisle, presenta la forma en la que, a partir de un
curso de formacion de formadores en Traduccion, da sentido a la teoria de los objetivos.
Aunque selecciona una nocion de objetivos procedente de una literatura técnica del
curriculum, su proposito no es otro que el de orientar la practica. Esta idea queda
consolidada cuando explica las ventajas de la aplicacion de los objetivos, desde su punto
de vista, que no van tanto orientadas al eficientismo, sino mas bien a facilitar la
comunicacion entre profesores y estudiantes (Delisle, 1998: 21); suscitar diversas
actividades de aprendizaje (ibid.: 22), etc. Explica, por ejemplo, que cubrir el contenido
de un libro no puede considerarse un objetivo, ya que distingue entre contenidos,
materiales y objetivos de aprendizaje. Asimismo, el autor también juega con diversos
niveles de especificidad, desde el fin general (but), pasando por los objetivos generales
(objectif général), para llegar a los objetivos especificos. Desde nuestro punto de vista, la
vision pragmatica de Delisle es un ejemplo también del sesgo 3 (solapamiento entre lo
micro y lo macro), pues en realidad los objetivos especificos son para ¢l los adecuados en el
nivel micro, es decir, que en su aproximacion a la formacion, contempla tanto el plano
curricular como aqui se entiende, como el plano didactico o pedagogico de cada una de
las asignaturas, por ejemplo.

El trabajo de Delisle, ademas, nos parece que representa bien un tipo de fenomeno
curricular que ya hemos considerado antes. Delisle demanda una mayor sistematicidad en
la formacion de los traductores, como reaccion a una cultura formativa que ¢l califica
ironicamente de «impresionista» desde principios de los 80 (1980, 1981, 1984, cit. 1998:
28), es decir, desordenada, deslavazada. Su adopcion de la nocion de objetivo no es un
alineamiento con los modelos eficientistas puros, sino un primer acercamiento a una
conciencia curricular necesaria en su contexto. Cabe recordar que sus primeras
consideraciones en este sentido datan de principios de los 80.

3 «Pensamos que en el caso de los planes de estudios de la licenciatura en Traduccion e Interpretacion en
las universidades espafolas, existe consenso general en torno a dos grandes metas. La primera, prioritaria,
es el desarrollo de la competencia traductora (...) hasta un nivel que permita la incorporacion de los recién
licenciados al mercado profesional de la traduccion, de la interpretacion o de actividades afines en Espana,
o fuera de ella. La segunda, minoritaria, es la de preparar suficientemente a aquellos estudiantes que asi lo
deseen para incorporarse a la investigacion, a través de los programas de doctorado. Es importante
constatar que estas dos metas no son mutuamente excluyentes, sino mas bien complementarias, por lo que
en nuestra opinion es conveniente que todos los estudiantes de la licenciatura terminen sus estudios con un
minimo de preparacion en ambas vertientes.» (Kelly, 2000: 17-18).
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4.3.9. Arjona-Tseng" (1984, cit. Sawyer, 2004; 1990)*

Los trabajos de Arjona se acercan al curriculum desde su experiencia como directora de
. o/ ./ . /

varias escuelas de Traduccion e Interpretacion en varios paises. Hemos encontrado

diversas citas a sus trabajos y, lamentablemente, serias dificultades de acceso a los mas

antiguos (y mas relevantes para este estudio). La profesora Arjona en los Gltimos afios ha

participado en iniciativas de caracter curricular en muchos sentidos, como en el proyecto

Tuning de Latinoamérica® o en el informe para la creacion de un marco de cualificacion

para los intérpretes judiciales en EEUU".

En su tesis de 1990, la autora, de forma pionera, aplica la teoria curricular a la formacion
de traductores e intérpretes. La autora realiza un estudio de base etnografica sobre el caso
de la formacion de traductores en Taiwan e incluye una serie de condicionantes de tipo
sociocultural, politico e institucional. El trabajo curricular de Arjona ofrece dos
propuestas fundamentales: su concepcion de los objetivos (que podriamos considerar pre-
competencial) y la importancia de la secuenciacion curricular. En primer lugar, en 1984,
presenta los cuatro objetivos profesionales que, segin la autora, deberian proyectarse
sobre un curriculum de nuestro campo. La autora, de hecho, distingue entre estos
objetivos genéricos y una serie de especificos secundarios:

® Cuatro objetivos genericos (goals): que el alumno comprenda los problemas que se
le plantean en entornos reales; que el alumno tenga fluidez o familiaridad con el
vocabulario, el sistema conceptual y las tradiciones de su disciplina; que el alumno
pueda disfrutar de una continuidad en el aprendizaje, mas alla del periodo oficial
de estudios; que el alumno cuente con los recursos intelectuales y humanos
necesarios para crecer profesionalmente.

® Los objetivos mas especificos (ancillary objectives) los relaciona con una serie de lo
que ahora se identificarian como competencias, como son: reforzar el crecimiento
personal del alumnado; mejorar su manejo de las lenguas extranjeras;
complementar la formacion lingiiistica del estudiante.

La principal utilidad que esta autora concede a las teorias curriculares clasicas con respecto
a la formacion en TI es que le sirven de argamasa para establecer la secuenciacion de los
contenidos. La autora propone cinco formas diferentes de concebir los programas de
formacion de traductores e intérpretes (1984, Arjona-Tseng, 1990). Los cinco modelos

* Esta autora aparece referenciada como Arjona y como Arjona-Tseng en ¢pocas posteriores, al haber
cambiado su apellido.

*® Se ha intentado localizar la obra original por todos los medios disponibles, pero no se ha podido dar con
clla, por lo que aqui se ofrece un analisis realizado gracias a la amplia atencion que esta obra recibe de
manos de Sawyer en su aportacion de 2004 y tras revisar todas las posibles fuentes directas e indirectas,
que nos han posibilitado acceder a una parte de su tesis.

“° Disponible en: http://tuning.unideusto.org/tuningal/ (4ltimo acceso: 23.05.09).

4 Disponible en: http://www.scribd.com/doc/8541616/Federal-Court-Interpreter-Certification-
Program (Gltimo acceso: 23.05.09).
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contienen cinco elementos clave, que previamente identifica Vellman (1941, cit. Arjona,
1984; cit. Sawyer, 2004: 85). Dichos elementos clave son:

® Estudios aplicados en lenguas y lingiiistica

® Practicums

® Estudios culturales y generales (area studies)

¢ Estudios multidisciplinares que proporcionen una via de especializacion tematica

° Deontologl'a y ¢tica profesional.

Los modelos establecen la relacion secuencial entre traduccion e interpretacion. Su
abanico de posibilidades se ilustra bien en este grafico, tomado de la obra de Sawyer
(2004: 87). Como se puede observar, la autora propone cinco productos curriculares

basados en las siguientes posibles secuenciaciones:
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1. Modelo linear: al inicio se adquiere una competencia traductologica basica para
luego en un segundo ciclo poder profundizar en ella. Sawyer, al repasar en su obra
estas propuestas, parece confundir este modelo con el lineal modificado.

2. Modelo lineal modificado: se trata de un modelo que postula que el aprendizaje de
la traduccion ha de ser previo al de la interpretacion. Una vez completados esos
conocimientos basados en la traduccion, el estudiante decide si continla con una
competencia avanzada de traduccion o si prefiere adquirir una competencia
avanzada de traduccion mas una nueva competencia basica en interpretacion. A
nuestro parecer, una mayoria de Planes de estudio espafioles podria encajar en la
segunda opcion. En realidad, las Directrices Generales de la TI en Espana podrian
ser un ejemplo de esta segunda opcion, aunque en algunos centros, como se vera,
se haya intentado reforzar la interpretacion para equiparar un poco ambas
competencias.

3. Modelo paralelo: la formacion se inicia con unos conocimientos basicos tanto de
Interpretacion como de Traduccion y luego el estudiante decide si quiere seguir
una u otra trayectoria de consolidacion. La autora explica que en este modelo es
preciso establecer sistemas de acceso y de cualificacion profesional y que es
necesario poseer una formacion universitaria previa. Es decir, que el estudiante
puede elegir entre uno u otro camino en cualquier punto de su formacion porque
ya cuenta con una base formativa que le permite tener esa madurez de cara a su
aprendizaje.

4. Modelo en Y: se trata de un modelo en el que se establece una troncalidad basica
tanto en traduccion como en interpretacion y luego el estudiante decide si seguir
una u otra trayectoria de manera mas avanzada.

5. Modelo en Y modificado: anadiria nuevas vias de especializacion tras la
consecucion de una serie de competencias basicas, por ejemplo: competencia
avanzada en Traduccion; estudios lingtisticos, estudios en Comercio y Negocios o

estudios relacionados con la Politica; estudios avanzados de Interpretacion.

Del trabajo de esta autora se desprende que estos modelos teoricos de secuenciacion son
para ella una buena base a la hora de establecer tipos de evaluacion para los alumnos,
empezando por la evaluacion diagnostica que es la que se emplea para detectar si los
alumnos poseen el nivel previo adecuado. De hecho, en trabajos posteriores, se centra en
este aspecto evaluativo de la formacion.

En resumen, se trata de una de las primeras propuestas curriculares para la TI, desde una

perspectiva centrada en la secuenciacion en el producto, pero que integra alglin aspecto
practico, como es el perfil del estudiante en el momento del ingreso.
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4.3.10. Nord (1991, 1997, 2005a, 2005b, 2005c)

Los postulados de Nord con respecto al curriculum giran en torno a los siguientes
parametros:

® Nocion de traduccion y traductor
® Nocion de competencia del traductor

e Estudios de caso sobre la adaptacion de los planes de estudios alemanes a Bolonia

El posicionamiento funcionalista de Nord esta ligado directamente a una vision
profesionalizante de la formacion de traductores, pero marcada por una flexibilidad y
transversalidad que ya se ha citado en diversas partes de este trabajo. La transversalidad de
los conocimientos del traductor que defiende Nord viene de mano de su nocion de
traductor funcional, que ya hemos referido en diversos puntos de esta tesis:

S/he is aware of the fact that, in today’s practice, translations are needed for a
variety of communicative functions which are not always the same as the intended
function of the corresponding source text (= professional knowledge). S/he knows
that the selection of linguistic and non-linguistic signs which make up a text is guided
by situational and cultural factors and that this principle applies to both source and
target-cultural text production (= metacognitive competence). S/he is able to spot
the “rich points” (Agar, 1991: 1998) where the behaviour of the representatives of a
particular pair of cultures or diacultures in a given situation is so divergent that it
may lead to solve cultural conflicts without taking sides (=intercultural
competence). S/he knows that, due to culture-specific conventions, apparently
similar or analogous structures of two languages are not always used with the same
frequency or in the same situation (= distribution) by the respective culture
communities and that the use of the wrong set of signs may severely interfere with
the text’s functionality. S/he has the ability to produce a target text serving the
desired function, even though the source text may be badly written or poorly
reproduced (=writing abilities) and knows how to use both traditional and modern
(i.e., electronic) translation aids and knowledge sources (=media competence). S/he
has good general education and a better specific knowledge of the topic dealt with in
the source text —or knows how to compensate efficiently for any lack of knowledge
(=research competence). S/he works fast, cost-efficiently, and to perfection, even
under high pressure (=stress resistance) and knows what her/his translations are
worth (self-assertion, from the practitioners’ point of view and self-assurance or self-
confidence, as the trainers see it). (2005a: 210-211)

La autora tambien lo formula con anterioridad, de la siguiente manera:

. the essential competences required of a translator [are] competence of text
reception and analysis, research competence, transfer competence, competence of
text production, competence of translation quality assessment, and, of course,

linguistic and cultural competence both on the source and the target side. (1991:

235)

94



PARTE A: CURRICULUM EN TRADUCCION E INTERPRETACION

Su trabajo (2005a) presta atencion a un factor que otros autores no contemplan en detalle,
como es el de la secuenciacion de los contenidos para que se adapten mejor a las
necesidades de los estudiantes. Asi, la autora propone:

There is often a debate on whether to start with theory (in a kind of land drill) or
with practice (in a kind of swim-or-sink procedure). Personally, I am in favour of
what I call “a pig-tail method”: starting out with a small portion of theory, which is
then satisfied by another portion of theory, and so on. The land-drill procedure soon
becomes sterile because when the students start practising, they have forgotten what
they have learnt in theory, and the swim-or-sink procedure has the great
disadvantage of risking that the students acquire bad translation habits which have to
be cured afterwards. The curricular structure of our training programme for
technical translators follows this pig-tail philosophy:

- First to third semester: introduction to the theoretical and methodological
concepts of intercultural communication and translation

- Fourth semester: introduction to translation practice of both general and
specialised texts, into the native and into the foreign language, with constant
references to the theoretical background

- Fifth semester: practical periods and/or university studies abroad

- Sixth and seventh semester: practice and theory of specialised translation
terminology, use of both traditional and electronic translation aids and tools,
practical part of the final exams

- Eighth semester: diploma thesis and colloquium (i.e. theoretical part of the final
exams). (Nord, 2005a: 215)

De este modo, con respecto a la seleccion y secuenciacion de objetivos y contenidos, la
autora se posiciona en contra de una separacién estanca entre teoria y préctica y apuesta
por un enfoque teorico sobre la practica de la traduccion (una vision en la que teoria y
practica son interdependientes; ver también Mayoral, 2001a: 112).

La autora expone su vision curricular en sus contribuciones de 2005b y 2005¢, en las que
describe el proceso de adaptacion a Bolonia en Alemania desde la perspectiva de la
formacion de traductores (e intérpretes, no necesariamente de manera vinculada) y, mas
en concreto, desde la experiencia de la Hochschule Magdeburg-Stendhal. No se pretende, en
estas contribuciones, ofrecer un modelo curricular, sino mas bien, deliberar sobre la
situacion actual en dicho contexto y explicar por qué unas soluciones pueden ser mas
adecuadas que otras. A continuacion, recorremos algunos de los parametros curriculares
que recoge Nord (ibid.: 210 y ss.). La autora intenta resolver las siguientes cuestiones:
¢Cual es la duracion optima de los estudios? ;Cuando debe introducirse la traduccion
especializada? ;Debe incluir el programa una estancia en el extranjero? ;Que asignaturas o
contenidos debe incluir? ;Como se debe adquirir la competencia lingiiistica? ; Como puede
asegurarse la posibilidad de cambiar el rumbo sin perder los conocimientos adquiridos
(permeabilidad entre programas formativos relacionados, transversalidad)? ;Como se
controla la calidad de los programas y que sistemas de acceso son factibles? A partir de
estas cuestiones, en su analisis se vislumbran los siguientes planteamientos curriculares:

95



PARTE A: CURRICULUM EN TRADUCCION E INTERPRETACION

96

Cultura universitaria: describe la herencia humboldtiana (ver p. 128 en este
trabajo) que marca la realidad universitaria alemana. El sistema universitario
aleman esta dividido en dos tipos de institucion, la Universidad clasica y los
Hochschulen, con una tendencia mas profesionalizante, en la linea de los
politécnicos de Reino Unido. Las universidades alemanas, por el federalismo y por
su tradicion, gozan de un alto grado de libertad a la hora de disefiar su oferta
académica, lo que favorece la diversificacion de los titulos disponibles. Algunas
tradiciones alemanas tienen un gran impacto curricular, como, por ejemplo, el
hecho de que no existe una filosofia de numerus clausus, por lo que todo el que lo
desee y cumpla los requisitos minimos, puede acceder a cualquier carrera. Desde
este punto de vista, el perfil del alumnado es un factor que no se puede controlar,
por lo que la heterogencidad de las aulas es casi segura. El caracter totalmente
publico de la universidad alemana hace que no sea tan facil innovar en el disefio y
desarrollo de nuevas titulaciones, pues aunque existe la libertad de hacerlo, no
siempre se dan las condiciones financieras de llevarlo a cabo.

Profesorado: al igual que en el caso espanol, el profesorado tiene estatus
funcionarial, lo que, desde el punto de vista de la autora, no facilita la innovacion
en los titulos.

Estudiantado: se analizan sus expectativas de formacion y trabajo. La autora

apunta lo siguiente al respecto:

We have often found that some students, in spite of all the information
available on homepages or websites, take up translator training although what
they really want is to “do something with languages”. After a while, they find
out that translator training — lo and behold!- involves “too much translation”,
which they do not want or are not apt to do. (ibid.: 219).

Por este motivo, en la vision curricular de la autora es importante garantizar la
posibilidad de cambiar de trayectoria sin que lo aprendido pierda valor, lo que,
desde nuestro punto de vista, esta muy relacionado con la transversalidad del perfil
que informa dichas propuestas curriculares.

Papel del mercado de trabajo: la autora contempla la empleabilidad de
manera flexible. Se tienen muy en cuenta las condiciones socioeconomicas de la
region (antigua Alemania del Este) en la que se ubican los estudios, por lo que se
contempla que la formacion de los estudiantes debe ser a la par, transversal y
transferible, y suficientemente especializada. La autora explica que, tras realizar
seguimientos de empleabilidad a los egresados, el tipo de puestos que desempefan
tiene que ver con la transversalidad de la competencia traductora o intercultural a
diversos ambitos de trabajo (sectores industriales que requieren perfiles
internacionales). No obstante, tambi¢n analiza que una mayoria de los alumnos que
finalmente se dedica a la traduccion como actividad profesional, suele ubicarse, en
Alemania, en el sector tecnico. Por ello, completan la formacion transversal con
una suficiente especializacion en dicho campo, porque, adicionalmente, tras
analizar las condiciones economicas de sus alumnos, descubren que una mayoria de
ellos tiende a incorporarse al mercado de trabajo al terminar su primera titulacion,
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por lo que si se deja la especializacion para el nivel de master, podria tener en ese
caso un efecto negativo en la empleabilidad de los estudiantes.

5. Duracion de los programas formativos: en Alemania se han barajado varias
propuestas, desde 3+2 afios a 4+1, especialmente de mano de Bolonia. Por lo
descrito en el punto anterior, se ha optado por una version intermedia de 3,5 anos
+ 1,5 (la cultura universitaria alemana se organiza en semestres, por lo que son

siete semestres mas tres).

Lo que mas llama la atencion en el analisis de esta autora, es la conviccion de que la
diversificacion es la tnica via sostenible en el futuro de la oferta academica que integra la
competencia traductora esencial. De nuevo, no se trata de un modelo curricular, sino de
una vision de un contexto curricular concreto, del que se puede aprender mucho. Se trata
de una vision curricular muy pragmatica, en la que no se teoriza, sino que se parte del
contexto para buscar soluciones, aunque con una nocion de la Traduccion muy bien
definida en mente. Es dificil en este caso decidir también si se trata de una propuesta en la
que la profesionalizacion es mas utilitarista o mas transversal, porque lo que se propugna,
precisamente, de forma novedosa, es que ambos tipos de profesionalizacion pueden
ofrecerse de manera integrada.

4.3.11. Freihoff (2001)

La tesis doctoral de Freihoff (2001) constituye uno de los primeros trabajos cuyo objeto
fue claramente curricular (Kernfragen der Ubersetzeraushildung: Curriculumentwicklung - Praxis
und Theorie der Translation™). Al inicio de la tesis, explica:

Mein Ziel ist, Eckdaten, Grundsitze und methodische Anregungen zur Entwicklung
praxisbasierter Curricula fiir die Hbersetzerausbildung darzustellen und zu
begriinden. (...) Ich schiitze mich auf meine tiber 30-jihrige Erfahrung in Plannung,
Entwicklung und Durchfithrung der Ubersetzerausbildung in Tampere, Finnland,
sowie auf meine Tatigkeit als Freelance-Ubersetzer, auf Fachliteratur und andere
Informationsquellen, die eine direkte oder indirekte Beziechung zu Theorie und
Praxis der Translation und Didaktik haben. Die Perspektive is somit zwangslaufig
multidisziplinar. (Freihoff, 2001: 11y

Cuando Freihoff habla de prdctica, no se refiere tanto a su posicionamiento curricular, sino
P ) P )

que se refiere a que la disciplina y los contenidos de la formacion han de entenderse como

un tipo de conocimiento mas practico que teorico. Su experiencia como traductor le hace

* Cuestiones clave de la formacién de traductores: desarrollo curricular — practica y teoria de la
traduccion (nuestra traduccion).

9 «Mi objetivo es presentar las claves, las cuestiones fundamentales y las motivaciones metodologicas
propias del desarrollo de curricula basados en la practica, para la formacion de traductores. Para ello me
apoyo en mis 30 afios de experiencia en la planificacion, desarrollo e implementacion de la formacion de
traductores en Tampere, Finlandia, asi como en mi experiencia como traductor autonomo; en la literatura
existente y en otras fuentes de informacion que tienen relacion directa o indirecta con la teoria y la practica
de la traduccion. Por lo tanto, la perspectiva es indefectiblemente multidisciplinar. » (Freihoff, 2001: 11,

nuestra traduccion).
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ver la formacion de traductores de este modo, a la par que utiliza perfiles profesionales
bastante especificos, como veremos. Su aceptacion del curriculum como producto teorico
queda claro unas paginas mas adelante:

Ausbildungsprogramme unterschiedlicher Gebiete und Stufen werden miteinander
verglichen und evaluiert. Dabei geht es international z. B. Um gegenseitige
Anerkennung von Titeln, Prifungen und Abschliissen oder um Einstufungen in
Besoldungssysteme und Tarife. Zu diesem Zweck werden Ziele, Strukturen und
Grundforderungen der Curricula oder Studienginge nach Gemeinsamkeiten und
Entsprechungen  durchforstet. (...) Im Vordergrund stechen Faktoren wie
Studendauer und Priifungsformen, Studentafeln, Organisation, formale Kompetenz
der Lehrkrifte usw. Man vergleicht also das Niveau der Rahmenbediengungen und
Ressourcen (2.1. CIUTI). (ibid.: 17).%°

Como puede deducirse de la presentacion de su trabajo, son mas bien los factores formales
que configuran la estructuracion del curriculum los que interesan en esta primera parte de

su investigaci()n: analiza productos curriculares.

El estudio se centra después en una determinada concepcion de la Traduccion (que incluye

la interpretacion) y que toma como referencia los siguientes perfiles: interprete

simultaneo e conferencias; intérprete comunitario; intérprete para los servicios
It y d f ; interpret tario; intérprete para |

publicos; traductor multimedia, que englobaria: audiovisual, traductor de teatro, opera y

guiones; traductor tecnico y localizador (ibid.: 28).

En cuanto a la concepcion de la Interpretacion en el curriculum, el autor describe la
Interpretacion como un nivel superior a la Traduccion («als einer Art Vorstufes, ibid.: 39).
Asimismo, el autor abraza la teoria de que hay que tener una serie de cualidades innatas
para poder ser intérprete y afirma, citando a Wirl (1958), que el traductor nace y no se
hace, una idea que ha impregnado algunas de las escuelas tradicionales de Interpretacion y
que probablemente esta relacionada con el elitismo que ha acompafiado tradicionalmente a
la imagen de dicha profesion.

Su concepcion de Traduccion se basa en una buena recepcion de las teorias de Traduccion
mas centradas en el proceso traductor realista o profesional (skopos, funcionalismo,
macrotextualidad y tipologia textual, la creatividad en la traduccion).

Algo interesante en la vision curricular de Freihoff es que entiende que los enfoques
curriculares dependen mucho del contexto nacional y cultural en el que se ubican. Su

0 Los programas de formacion de distintos marcos y niveles se evaltian y comparan entre si en
este trabajo. Se alcanza una dimension internacional, por ejemplo, cuando se analizan las
condiciones de reconocimiento de titulos, examenes y evaluaciones o, tambien, al analizar los
indices salariales y las tarifas. Para ello, se detallan los objetivos, las estructuras y los requisitos de
los curricula o programas de formacion para asi encontrar los parecidos y las diferencias. En el
trasfondo de este analisis se encuentran factores como son la duracion de los estudios, los horarios
de los estudiantes, la organizacion, la competencia formal de los docentes, etc. Por lo tanto, se
comparan también los condicionantes de cada contexto y los recursos existentes (2.1. CIUTI).»

(ibid.: 17, nuestra traduccion).
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estudio de caso es el de la formacion de traductores en Finlandia y su vision curricular se
encuentra marcada por este contexto y, quizas, por el germano, del que procede. El
estudio de Freihoff recorre la historia de la formacion de traductores en Finlandia, que nos
aporta un recorrido y evolucion que no nos son del todo ajenas. Freihoff (ibid.: 73 y ss.)
refleja las dificultades de convivencia disciplinar entre los diferentes contextos
disciplinares de tipo lingiiistico que han coexistido en Finlandia. Asimismo, en este caso, a
diferencia de Espafa, nos describe un panorama de formacion de traductores bastante
diferenciado, con curricula que se diferencian mucho entre si entre los distintos centros
(autonomia de las universidades) y con fases de formacion de traductores que incluso se
ubicaron en el pasado en los niveles propios de la formacion profesional superior no

universitaria.

Freihoff adopta un modelo competencial para el discurso curricular y explica que la
formacion no es otra cosa que la construccion de una competencia especifica para los
expertos en traduccion. Su nocion de competencia traductora se inspira en la de Risku (1998,
cit. Freihoff, 2001: 92), que es un modelo de tipo descriptivo-cognitivo, basado en la
observacion de expertos y no expertos.

En una segunda parte de su estudio, Freihoff rescata una cierta vision practica sobre el
curriculum, que ilustra con los siguientes tres graficos, que representan su modelo

curricular:

A — Neuer Plan

B — Bediurfnisse der Studierenden

C — Beteiligung, Wissen A
und Kénnen der Lehrenden B

D — Umfeld, Mittel, c
Unterstitzung Jetziges Programm

E — Werte und Erwartungen D
der Gesellschaft E

Grafico 11: Conflictos clave en la planificacion curricular (Freihoff, 2001: 104).

[A: Plan nuevo; B: necesidades de los estudiantes; C: motivacion, conocimientos y
capacidades de los docentes; D: entorno, medios, soportes; E: valores y expectativas de la

sociedad; Plan actual = proyectado hacia los cinco puntos anteriores] (nuestra
traduccion).

Como podemos ver, son cuatro en este caso los pilares que construyen la vision curricular
de Freihoff. De caracter mas formal, analizaria los recursos con los que se cuenta (D).
Incluiria tres factores practicos como son los agentes del curriculum (estudiantado y
profesorado, en alguna medida) y los valores de la sociedad. Este primer modelo se
completa con los dos graficos que siguen. Reproducimos el segundo grafico traduciendolo
al espafiol directamente:

99



PARTE A: CURRICULUM EN TRADUCCION E INTERPRETACION

RELEVANCIA: FIJACION DE OBJETIVOS (SENTIDO DE LA
FORMACION, META DE LA FORMACION)

VIABILIDAD: FIJACION DE  CRITERIOS  MINIMOS
REALISTAS, EXAMENES Y TESTS, CRITERIOS
DE EVALUACION.

SEGURIDAD: UN PORCENTAJE ELEVADO CUMPLE CON LOS
OBJETIVOS

EFICACIA: TIEMPO EMPLEADO

ECONOMIA: ASIGNACION DE RECURSOS

Grafico 12: Criterios de calidad curricular que son dependientes de las culturas, de

Freihoff (ibid.: 105).

En este nuevo esquema Freihoff gira hacia la blsqueda de la eficiencia curricular, en
términos que parecen mas técnicos que practicos (eficacia, economia, evaluacion). En el
tltimo grafico, queda mas claro como visualiza el curriculum y la relacion que establece

entre elementos tanto teoricos como practicos.
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ZIELE
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nalisierte Ziele, ﬁ Geselischaftliches
Mindestleistung. Umfeld
Maﬁstab'e far Tradition
erfolgreiches Berufehild
Verhalten erusbilder
DOZENTEN, ADRESSATEN,
METHODEN <~ = METHODEN
soziokultureller soziokultureller
Hintergrund Hintergrund
Praxisbezug Vorwissen, Konnen
Theorien Motivation
Form der Darbietung {L Begabung, Einstellung
Terminologie Auffassungsgabe
Flexibilit&t Individuelle Wiinsche
Image — | RESSOURCEN |— Status

Geréte, Personal
Finanzmittel
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Grafico 13: Esquema para la planificacion de las ofertas académicas de Freihoff (ibid.: 108).

[Los bloques principales son, de izquierda a derecha y de arriba abajo: examenes vy tests;

objetivos de la formacion; practica y expectativas; docentes y métodos; discentes y

métodos; imagen; recursos; estatus. (Nuestra traduccion)].

Como puede comprobarse, su visualizacion del curriculum es en realidad un modelo
tecnico, en el que integra algn aspecto practico. Asimismo, es un buen ejemplo del
sesgo 5 (Traduccion™>curriculum). Parte de una definicion profesionalizante de lo que

considera que es la traduccion, para concluir con su proyeccion curricular.
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De las lecturas curriculares que integra en su trabajo, que no superan la decena, la mayoria
son volimenes enciclopedicos sobre el curriculum o autores claramente técnicos como
Mager o Bloom o algin teorico aleman como Moller (cit. ibid.: 124-125, 262), cuya obra
recorre las «tecnicas de planificacion del aprendizaje y métodos para establecer objetivos ».
Tras una lectura detallada del discurso curricular de Freihoff llegamos a la conclusion de
que se posiciona en una busqueda de la sistematizacion, aunque considera importante
integrar algunos aspectos pragmaticos. Es interesante, por ejemplo, la distincion que hace
entre modelos curriculares orientados hacia los discentes y modelos curriculares
orientados hacia la institucion (ibid.: 107), quizas en un punto que entremezcla lo micro y
lo macro. Explica que el modelo orientado unicamente hacia la propia institucion (que
equipara con el profesorado) es un modelo lejano de la practica, rigido. Considera que los
modelos centrados en los estudiantes, que atienden a sus necesidades, dan lugar a modelos
flexibles, en los que se puede prestar mayor atencion a las caracteristicas de cada
individuo. En los casos en los que el curriculum esta mas centrado en la institucion que en
el aprendizaje, Freihoff establece la siguiente observacion:

Die Lehrenden als Gurus ,vermitteln” die Kenntnisse und Fahigkeiten fiir die zu den
Methoden passenden Priifungen. Das Curriculum ist aus isollierten Einzelficher
aufgebaut, ein Sammelcurricullum  (Bernstein), das nur von Stundenplan
zusammenhalten wird. Jeder Guru hiitet sein Revier (Reinheit der Lehre). Die
Addressaten sind ganz unten in der Hierarchie angesiedelt. (...). Mit diesem starren,
elitiren Versagerkonzept geht auch meist die Metapher der Ausbildung als
,Produktion einher, die Institution als Fabrik, die fur den Arbeitsmarkt Fachkrafte,
eine Elite, produziert und den anonymen Ausschuss wegsiebt. Das
Kontrastprogramm dazu wire ein extrem flexibles System, das ganz auf den
einzelnen Addressaten, den Kunden als Kénig, zugeschnitten ist. Man kommt dem
Lerner entgegen, sucht ihn positiv zu motivieren und alle individuellen Wiinsche zu
erfilllen. Die Methoden sind dem Lernertyp anzupassen. Die Anforderungen der
Praxis an den Lerner sin massgebend. Folglich ist der Lehrer vor allem Lernberater,
Tutor, Partner, Trainer. (ibid.: 109).

Se desprende de esta cita una huida de los métodos docentes mas transmisionistas, que el
autor asocia con la metafora de la fdbrica de trabajadores, mientras que opta por metodos
docentes mas centrados en el estudiante. Es curioso ver como se utiliza la misma metafora
en diferentes contextos, pues, por ejemplo, en el contexto espafiol, esa metafora se viene
empleando precisamente para criticar el modelo docente propuesto por las reformas

51 . - .
«Los docentes que actiian de guris “transmiten” los conocimientos y las competencias de cara a los
examenes adaptados a sus métodos. El curriculum se compone de asignaturas estancas y aisladas, como un
curriculum desengranado, que solo se mantiene unido por el horario. Cada gurt protege su territorio
(pureza de la doctrina). Los discentes se encuentran en la capa inferior de la jerarquia. De la mano de este
, .\ . . . , .
concepto erréneo, elitista e inflexible, aparece con frecuencia la metafora de la formacion como
“produccion®, la institucion como fabrica que produce una élite, un colectivo de trabajadores expertos para
p ) que p ) ] p p
el mercado de trabajo y desecha al resto de la masa anonima. En el polo opuesto estaria un sistema
extremadamente flexible, modelado para que se adapte totalmente a los discentes de manera individualizada,
« . » . . . . . .\
el cliente es el que manda”. Se realiza una aproximacion al estudiantado, se busca su motivacion positiva y
satisfacer todos sus deseos individuales. Los métodos se adaptan al tipo de aprendizaje del estudiante. Lo
esencial son las necesidades de la practica con respecto a los estudiantes. Como consecuencia, el profesor
es sobre todo un asesor de aprendizaje, un tutor, un socio, un formador.» (ibid.: 109, nuestra traduccion).
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europeas, por intentar relacionar mas lo que se aprende en las universidades con lo que la
sociedad demanda y por propugnar un giro en la practica docente que preste una mayor
atencion al estudiantado (p. 153). Es justo lo contrario a lo que percibe Freihoff.

Freihoff crea un marco curricular que describe como un «programa de formacion
perfectamente planificado y de gran complejidad» (ibid.: 110, nuestra traduccion), en el
que las asignaturas se encuentran relacionadas entre si modularmente y coordinadas a
traves de una serie de objetivos generales. El programa ha de dirigirse a un determinado
tipo de formandos que hayan mostrado su interes por ese tipo de formacion (motivacion) y
que puedan desplazarse por el curriculum de manera flexible segan sus propias decisiones
(optatividad). Freihoff crea un modelo curricular muy sistematizado y basado en la fijacion
de objetivos y juzga que es este marco de objetivos el que consigue generar perfiles
especificos de referencia que motivan positivamente a los estudiantes.

Se trata de un modelo circular y autocorrectivo que responde a las siguientes preguntas

(ibid.: 112, nuestra traduccion):

¢Se adapta la oferta de estudios cualitativamente a las necesidades de la sociedad y de
los estudiantes?
;Sigue siendo valido nuestro analisis de necesidades? ;ha cambiado el panorama?
¢shemos tenido en cuenta suficientemente a los agentes interesados en el curriculum?
;se corresponde nuestra oferta académica con nuestro concepto curricular? ;poseen
los docentes y el resto del personal la formacion y competencias necesarias?
y p y p
scontamos con los recursos técnicos y de espacios necesarios? ;se ha previsto
adecuadamente un método cooperativo de trabajo interno y de formacion continua?
;se han coordinado los objetivos, los contenidos, las formas de trabajo, los horarios,
etc.?
4 . . . . .
¢;qué experiencia tienen los estudiantes al cursar sus estudios y al acceder a las
prestaciones de la institucion en la practica docente? ;como se registran y procesan
las necesidades y deseos individuales?
y
;como encajan el curriculum oficial y las experiencias de los estudiantes?
;como se integran las necesidades de la sociedad (entendidas como las necesidades
del mercado) y de los estudiantes en la practica con el proceso de ensenanza
y p p y

aprendizaje? (ibid.: 112).

Sin embargo, a pesar de sus preocupaciones practicas, el modelo curricular que crea
parece finalmente un marco de trabajo bastante tecnico, con afan mas bien eficientista.
Esta tendencia se hace patente, por ejemplo, cuando el autor utiliza los conceptos de
curriculum explicito y curriculum oculto. La interpretacion que hace de estos conceptos le
posiciona a favor de un superproducto curricular. El autor explica que el curriculum
explicito es el Plan de estudios, que desgrana los contenidos y objetivos de la formacion y
que es clave para que los estudiantes estén adecuadamente orientados y puedan asi elegir
su formacion segun su motivacion. A continuacion, explica que para que el curriculum
explicito sea valido, ha de formularse de forma detallada y cuidadosa, comprensiva para
todo el mundo y muy especifica. Si esta condicion no se cumple (un principio muy
tecnico), el resultado es que cada profesor realiza una interpretacion personal de dicho

curriculum, utilizando sus propias estrategias y tacticas, lo que da lugar a la aparicion de
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fenomenos y experiencias que no se encuentran incluidas en el curriculum oficial y que
configuran el curriculum oculto, que hay que evitar (ibid.: 113). No obstante, luego
argumenta que es mejor un curriculum abierto que uno cerrado, porque el abierto se
adapta mejor a las necesidades de los estudiantes. En algunos fragmentos, este tipo de
afirmaciones parecen algo contradictorias.

Freihoff desarrolla una conciencia curricular muy estudiada, para la que mezcla ad hoc una
serie de principios curriculares teoricos y practicos. A continuacion, reflejamos en un

cuadro el por qué de las confusiones encontradas:

Fundamento curricular | Mas técnica que practica, pero informada de la
(literatura) importancia del enfoque practico.

Principios curriculares | Atencion a los agentes curriculares

practicos adoptados Circularidad del proceso curricular

Adaptacién a la individualidad (cierta
flexibilidad)

Coordinacion curricular e interdisciplinariedad

Principios curriculares | Eficientismo

técnicos adoptados Precision de disefio y operacionalizacion de
objetivos y contenidos (taxonomizacion)
Concepcion curricular basada en nocion
disciplinar de la Traduccion (ver tercer grafico)
Cierto utilitarismo (debido a lo anterior)

Seleccion de contenidos Marcadamente practicos, basados en una
nocion profesional de la competencia
traductora.

Tabla 8: Posicionamiento curricular de Freihoff.

En conclusion, entendemos que Freihoff adopta un disefio curricular claramente teorico,
con una seleccion de contenidos predominantemente practicos y con un desarrollo
curricular que invita a alcanzar una vision practica del curriculum. EI eclecticismo de las
teorias, no obstante, no se encuentra en el mismo plano que el de Kelly (2005a), desde
nuestro punto de vista, porque en su caso la propuesta tiende mas a describir un modelo
curricular que defiende como valido, aunque en diversos puntos explica que su aplicacion
ha de ser ad hoc, mientras que en el caso de Kelly entendimos que se trata de un modelo de

deliberacion curricular, que puede dar lugar a una variedad de modelos distintos.

4.3.12. Mayoral (1998, 2001a, 2001b, 2001¢, 2007)

Los planteamientos de Mayoral que mas se relacionan con el curriculum se sustentan
sobre dos constantes en el trabajo de este autor:

® la inquietud por la optimizacion de la Licenciatura en Traduccion e Interpretacion

en Espaﬁa

® lainquietud por la epistemologl'a de la Traduccion y su proyeccién curricular.
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Aungque los planteamientos de este autor se trataran en extenso al analizar el caso espanol,

en esta parte de la tesis se resumen sus posicionamientos curriculares.

Especializacion: el autor identifica dos criterios de seleccion de contenidos curriculares
especializados que considera que se encuentran desfasados. En primer lugar, la
organizacion de los contenidos curriculares mediante tipologias textuales (tematicas) y,
en segundo lugar, la organizacion de los contenidos segin un grado de especializacion de
los textos que considera irreal y sesgado (Mayoral, 2001b: 66; 2001b: 312; 2007: 94; en
prensa).

Relacion y secuenciacion entre la teoria y la practica como contenidos curriculares: el
autor rechaza que la teoria deba ser anterior a la practica y que, como contenido, pueda
considerarse superior en importancia (2001c: 327). Deduce que ha de integrarse la
teoria y la practica y producirse un entorno cohesivo, que se puede relacionar con el
«pig-tail method» de Nord (p. 95), aunque quizas en el caso de Mayoral incluso se
defienda una mayor fusion entre teoria y practica.

Coordinacion curricular: como principio esencial para que la practica curricular sea
funcional, se evite el solapamiento y se optimice, por ejemplo, el aprendizaje de la
traduccion que en Espafia se denomina directa e inversa y que aparecen aisladas en el
curriculum (2001c: 315; 321; 2007: 85-86)

Identificacion de perfiles profesionales («modelos sociales», Mayoral: en prensa). En este
caso, su identificacion de perfiles se hace sobre los programas ya existentes, para
observar si los perfiles de referencia que se han elegido son realmente los adecuados.
Asimismo, tambien estudia la evolucion de los perfiles de referencia a lo largo del
tiempo, con respecto a la LTI en Espafia.

Agentes curriculares: en una de sus Gltimas aportaciones (en prensa), Mayoral recorre
tambien las principales cuestiones sobre alumnado y profesorado que afectan a los
entornos de formacion de traductores. Estos puntos se tratan con mayor detalle en la
casuistica sobre la LTI en Espana en esta tesis.

Un aspecto innovador y que ha inspirado uno de los epigrafes anteriores de nuestro
trabajo, es la identificacion de paradigmas teoricos y didacticos para averiguar como han
influido en la concepcion del curriculum en Espana (Mayoral, en prensa)

Finalmente, la vision curricular de Mayoral concluye en una serie de propuestas

personales de mejora con respecto al curriculum de TI en Espana:
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Enfoque mas profesional que académico para el ntcleo basico de la formacion de
traductores

Alojamiento dentro de una macroarea de conocimiento de Estudios de la
Comunicacion y Lingiiisticos

Primer ciclo (grado) comtn para todas las especialidades caracteristicas de la
macroarea anterior

Formacion especifica de traductores en segundo ciclo (Master)

Formacion de caracter académico en tercer ciclo (Doctorado)

Denominacion de formacién de traductores frente a ensefianza de traduccion.

Traductor versatil como profesional meta; plan de estudios que permita gran

flexibilidad en el grado de especializacion
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® Modelo didactico mixto de transmision de conocimientos y habilidades y
constructivismo

® Adquisicion mixta de conocimientos de caracter operativo y de caracter declarativo
(con prioridad de los primeros); prioridad de la practica sobre la teoria

® Plan de estudios organizado segiin problemas de traduccion y no sobre tipologias
textuales, considerando las tipologias textuales como uno mas de los problemas de
traduccion

® Denominaciones generales de las asignaturas practicas que permitan contenidos
flexibles y variables; desaparicion de la distincion entre traduccion general y
traduccion especializada, y de las subdivisiones de la traduccion especializada

® Mantenimiento de asignaturas de traduccion como la audiovisual, la localizacion, la
editorial, la jurada, etc., al menos hasta que se aclare el estatus de estas actividades
en relacion a otras actividades de la traduccion

® En un periodo de transicion, sistema mixto entre la organizacion anterior y la
propuesta

® Unificacion de la traduccion directa e inversa en las mismas asignaturas, aunque
con distintos profesores en caso de que se produzca un deficit de competencia para
el trabajo en uno de los sentidos

® Unificacion de las traducciones B-A y C-A

® Unificacion de la Terminologia, la Documentacion y la Informatica Aplicada a la
traduccion en una sola asignatura de recursos del traductor

® Unificacion de la Teoria de la Traduccion y la Lingtiistica aplicada a la traduccion

e Introduccion de elementos de traduccion oral en las clases de traduccion escrita.
(Mayoral, en prensa).

Como se puede observar, se detecta un posicionamiento practico sobre el curriculum de
TI en Espaiia (que, de por si, es un producto) y se propone una renovacion del curriculum
oficial para que se adapte mejor a la practica. Se dan otros factores interesantes como, por
ejemplo, una tendencia a relacionar y desfragmentar contenidos, que evita la vision de
curriculum deslavazado con contenidos aislados y estancos. Por un lado, se separan las
especializaciones del traductor y del intérprete, pero, por otro, se integra una
competencia de nivel basico de interpretacion en la propia clase de traduccion (Gltimo
punto). La seleccion y secuenciacion de objetivos y contenidos es la principal
preocupacion (aspecto técnico), aunque siempre se toman decisiones curriculares para
que dicho producto tenga una aplicacion lo mas practica posible.

4.3.13. Sawyer (2004)

Sawyer recoge de manera brillante el testigo de Arjona y analiza la formacion de
interpretes (y, en parte, tambien de traductores), segiin una perspectiva claramente
curricular y, al igual que Arjona, centrada en la evaluacion del aprendizaje.

Ya en su prefacio, Sawyer se posiciona claramente en un plano pragmético: «my intention
is not to be prescriptive but rather to stimulate debate» (Sawyer, 2004: XV). La literatura
que Sawyer revisa para informar su trabajo es abiertamente curricular, probablemente, en
este sentido, la mas completa revision realizada hasta la fecha de publicacion de su
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Fundamental Aspects of Interpreter Education: Curriculum and Assessment (2004). Autores como
Bloom, Bobbit, Bruner, Dewey, Gagné, Guba, Jackson, Popham o Tyler alimentan su

vision del curriculum.

Su estudio general de la aplicacion de los principios curriculares a la formacion de
interpretes culmina con un estudio de caso centrado en la Graduate School of Translation and
Interpretation del Monterrey Institute of International Studies. El autor explica su enfoque de la

siguiente manera:

A logical starting point is the recognition of the interrelated nature of curriculum
design and implementation, the building of expertise in skills-based fields, and the
role of valid and reliable assessment in determining whether the curriculum and
instruction could be more useful and effective. Such a discussion has the potential to
improve interpretation pedagogy by: solidifying the foundations of pedagogy and
instruction; improving transparency for all parties involved; improving consistency
of quality in pedagogy and instruction; providing information and guidance to
instructors who are new to the classroom; providing a clearer framework for the
evaluation of educational systems and procedures, as well as administrators,
instructors and students. (Sawyer, 2004: 38).

Sawyer opta por definir el curricullum como un plan de accion (proceso) y como la
coleccion de experiencias de los formandos (interaccion). Su posicionamiento en estos
terminos le hace llegar a la conclusion de que los modelos competenciales y cognitivos de

formacion son los mas adecuados para el caso concreto de la Interpretacion.

De mano de la filosofia formativa en Monterrey, ofrece la explicacion grafica que aparece
en la siguiente pagina, sobre como se puede fundamentar un curriculum.

El autor, al abrazar los diferentes modelos curriculares que propone Arjona, opta por la
posibilidad de que exista una diferenciacion y diversificacion curricular. Asimismo, para
este autor, interesado esencialmente en la formacion de interpretes, es ineludible analizar
la relacion entre las competencias del traductor y las del intérprete (opuesto al sesgo 4:
Interpretacion y Traduccion como disciplinas estancas). Esto le lleva a considerar la
importancia de una adecuada secuenciacion de contenidos. Resume sus intereses de la

siguiente manera:

Key considerations incluye: (1) whether translation and interpretation are more
similar or dissimilar to one another in terms of knowledge and skill acquisition
processes (curriculum as process); (2) whether training in translation and training in
interpretation should take place concurrently, sequentially, or independently of one
another (curriculum as process and as interaction); and (3) the skill level and

language combination required for graduation (curriculum as interaction). (ibid.:

92).

Una vez explicitada su postura pragmatica, Sawyer pasa a alinear curriculum y evaluacion.
Para ello, describe los diferentes tipos de evaluacion que tienen cabida en los procesos
curriculares, completando la vision que inicio Arjona en este sentido y que es su punto de
partida. Es curioso observar como su vision practica del curriculum desemboca en una
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vision bastante tecnica de los métodos de evaluacion, con un discurso en el que lo
importante es la validez de los constructos de evaluacion y la estandarizacion de criterios.

Sequencing of events and teaching objectives
Instruction in interpretation
Instruction in translation
Course objectives
Svllabus design
Course asscssment
Individual assessment

x
[}

Elaboration of the curriculum model and program goals
Description of curriculum outcomes (expertisc)

Derivation of prerequisite knowledge and skill levels
Definition of developmental milestones {expertise levels)
Relationship between competence areas (translation and interpretation )
Integration of curriculum and assessment
Program cvaluation
Individual assessment

Internal stakeholders and decision-makers
School and program administrators, instructors, students, alumni

Coordination and dialogue
Educational philosophy
Definition of the aims of instruction
e

|

External stakcholders and decision-makers
Ministries, accrediting bodies, policymakers, donors, media, private
and public sector employers, alumni, other industry institutions and
professionals

Grafico 14: Proceso de definicion curricular de principios
generales, objetivos generales y objetivos especificos (ibid.: 54).

El dltimo capitulo de su trabajo es el estudio de caso, que presenta una propuesta
secuenciada segin el modelo de que Arjona considera estructurado en Y. Realiza una
descripcion muy completa del producto curricular, que se ha considerado oportuno
incluir en los Anexos, por tratarse de un esquema de varios folios de extension.

Es interesante comprobar los criterios sobre los cuales Sawyer construye el modelo

curricular de Monterrey:
Principio general central: proporcionar el conocimiento profesional experto que los

estudiantes necesitan para acceder a la industria de las lenguas y para tener exito como
especialistas de la comunicacion multilingiie y multicultural.
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La clave de la empleabilidad de los alumnos radica en su especializacion como traductores o
como interpretes (modelo en Y), pero Sawyer contempla una variedad muy flexible de
ocupaciones que los estudiantes pueden llegar a desempefar (especialistas de la
comunicacion multilinglie y multicultural). Por ello, el propio Sawyer describe esta
propuesta como una variante curricular que, por un lado, se inspira en modelos
curriculares que considera de corte humanistico (cita a Dewey, el constructivismo y la
reflexion sobre la practica), pero también centrado en principios de la formacion que ¢l
considera mas psicologicos (quizas mas tecnicos), como son el diseno del producto, la
secuenciacion de las competencias y los principios que definen los perfiles expertos de
referencia. Su curriculum plantea unos conocimientos comunes troncales que son los que
se encuentran sometidos a una secuenciacibn mas estricta, pero que a la vez van
acompanados de una optatividad cuyo fin es la especializacion y que aporta flexibilidad al
curriculum. En esta descripcion, recuerda bastante al curriculum oficial vigente en
Espafia. Sawyer explica que el itinerario de formacion en Monterrey se encuentra
secuenciado en niveles de grado y posgrado, trasladando asi parte del peso de la
especializacion a los niveles superiores (Master of Arts in Conference Interpreting; Master of Arts

in Translation).

4.3.14. Gile (2005)
Aunque Daniel Gile ha escrito extensamente con anterioridad sobre cuestiones
relacionadas con la formacion de traductores, nos parece que su obra de 2005 La
traduction: La comprendre, 1’apprendre es la que mayor impregnacion curricular presenta y
tambien, de algtin modo, aglutina y actualiza bien todos sus posicionamientos anteriores
sobre esta cuestion.

Su obra trata cuestiones clave para el curriculum, aunque su discurso no sea curricular. En
concreto, analiza lo siguiente:

® la traduccion universitaria y la traduccion profesional

® la competencia del traductor (savoir-faire)

® ;queé formacion es mas adecuada para un traductor profesional?
® la ensefianza de la traduccion orientada a los procesos

® cuestiones de proceso y producto traductologico (naturaleza disciplinar) como la
calidad de la traduccion, la fidelidad, la reformulacion, la toma de decisiones, la
documentacion, la direccionalidad, la evaluacion, etc.

® presentacion de un modelo secuencial de traduccion (basado en el aprendizaje de

la traduccion en un plano mas micro que macro)

® clpapeldela Traductologia en la formacion de traductores.

Lo mas interesante de su propuesta, desde un punto de vista curricular, es el analisis sobre
la dicotomia profesionalizante/academicista y su analisis sobre el profesorado ideal y las
estrategias de coordinacion curricular. En cuanto a la primera cuestion, el autor
contempla la posibilidad de que existan diferentes tipos de estudiantado (recien llegados
de la secundaria, ya formados en la universidad, etc.) y, desde este punto de vista, analiza
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que la formacion de traductores no ha de ser necesariamente universitaria. Contempla la
formacion in-house dentro de la empresa de traduccion yla distingue de la formacion
universitaria. Sobre la formacion universitaria, explica que se enfrenta a una serie de
inconvenientes, como son el peso de la tradicion institucional, que ha de compaginarse
ademas con los factores sociologicos de un centro y con la evolucion de los mercados. De
aqui llega a la conclusion de cual debe ser el perfil idoneo de profesor de Traduccion, que
desde su punto de vista, han de poseer competencias tanto pedagogicas como traductoras
(desde un punto de vista profesional de la traduccion). El autor previene de los efectos de
una falta de coordinacion curricular adecuada (ibid.: 228). Explica que debe tratarse de un
equipo de trabajo cohesionado, en el que, por ejemplo, los nuevos profesores sean
guiados por los que tienen mas experiencia. El resto de la obra ofrece una perspectiva
didactica de la traduccion interesante y que podria traer consigo implicaciones
curriculares, aunque en realidad se trata mas de una propuesta micro.

4.3.15. Kearns (2006, 2008)

En buena medida, en las partes anteriores de este trabajo ya se tiene un contacto directo
con la vision curricular de este autor. La propuesta de Kearns viene estructurada en torno
. ! . . !/ . 18 K . 18 )
a tres confrontaciones teoricas curriculares basicas: el analisis de necesidades vs. el analisis
situacional; la profesionalizacion, el academicismo y la transferabilidad; los objetivos vs. la
practica. Asimismo, el autor culmina su trabajo doctoral con una aproximacion a la

situacion de la formacion de traductores en Polonia.

Coincidimos plenamente con algunos de sus planteamientos y diferimos en otros. Entre
las propuestas mas interesantes esta su analisis critico de la tradicional dicotomia
prop
profesionalizante/academicista, en donde concluye que tal vision de ambos como polos
opuestos (blanco o negro) no es util para entender las posibilidades que ofrece la
formacion de traductores (hay muchos grises). Esta es la principal conclusion de su tesis,
en la que hace hincapi¢ en las competencias transferibles como vinculo entre unas
propuestas y otras. Adicionalmente, es muy interesante ver como el autor distingue entre
propuestas curriculares que responden a un tipo determinado de necesidad y propuestas
curriculares que responden a un analisis situacional mas completo. Sin que el autor
establezca la vinculacion a las teorias curriculares que se realiza en esta tesis, lo que
Kearns rechaza es el tipo de analisis que se realiza linealmente con un tnico criterio en
mente (por ejemplo, necesidades de los estudiantes, necesidades del mercado).
Asimismo, cuestiona la validez teorica del concepto necesidad. En contraposicion, el autor
propone un analisis situacional que responda a una serie de factores: sociales locales,
gestion curricular (factores de proyecto, asignacion de tareas, etc.); factores
institucionales, factores docentes (profesorado), factores discentes (estudiantado);
factores de aplicacion (relacionado con la viabilidad de la reforma curricular). Aplica esta
identificacion de parametros al contexto polaco y, en concreto a la Universidad Nicolaus

Copernicus en Torun, que es el centro que analiza en profundidad.

El punto de divergencia que nos aleja de la vision curricular de Kearns, como ya se ha

explicado, es que el autor cuestiona la idea de objetivos, resultados de aprendizaje y
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competencias, en una oposicion ferrea a todo tipo de organizacion formal de la formacion.
Aunque la literatura establece claras diferencias entre, por ejemplo, objetivos
conductuales y resultados de aprendizaje, u objetivos tecnicistas (formulados con verbos,
etc.) y objetivos orientativos, para Kearns, todos vienen a ser lo mismo. Especial énfasis
hace en el tema de las competencias, que rechaza por la multicomponencialidad y por la
proliferacion de modelos teoricos, optando por visiones mas sencillas como la de Pym
(2003). Tampoco distingue si dichos modelos se han generado con un afan de

universalidad teorica o simplemente como marcos orientativos de la formacion.

Como explica Bolivar (2008: 74), la ensenanza o la formacion es siempre una actividad
intencional. Negar esto, es negar el sentido mismo de la educacion. Se puede adoptar una
postura muy practica, muy centrada en el desarrollo curricular, pero atn asi se han de
formular algtin tipo de metas de la formacion. No todas las metas son iguales, pues
precisamente, como se ha visto en la evolucion de las teorias curriculares, es la
concepcion de estas metas la que se ha ido alterando y adaptando en el tiempo y la que ha
generado las diferentes propuestas curriculares. Puede haber un modelo curricular
organizado de manera sistematizada y que dicha sistematizacion incluya incluso el margen
de adaptacion curricular necesario para su funcionalidad, un marco de autocorrectividad,
un ¢énfasis en los aspectos locales y en los agentes curriculares, etc. Por ello, pensamos
que aunque Kearns rechaza los posicionamientos dogmaticos y extremos con respecto a
algunos conceptos (empleabilidad, profesionalizacién vs. academicismo, etc.), precisamente en
torno a este punto adopta una postura polarizada que no le ayuda a entender del todo

algunas propuestas curriculares existentes.

4.3.16. De Manuel (2006)

La tesis doctoral de De Manuel (2006), titulada La incorporacion de la realidad profesional a
la formacién de intérpretes de conferencias mediante las nuevas tecnologias y la investigacién en
accién, tiene dos puntos que la posicionan como una obra de gran interés y ciertamente
innovadora, desde el punto de vista del curriculum. Por un lado, se parte de un perfil
profesional experto muy concreto (intérprete de conferencias), al que, como veremos, se
le da un giro inesperado. Por otro lado, es uno de los escasos trabajos que incluye una
profunda fundamentacion curricular y el tnico que opta por posicionarse abiertamente en
el paradigma curricular critico.

Es destacable que el posicionamiento curricular queda patente desde un principio. Este
posicionamiento llega a intuirse con mayor claridad en alguno de los trabajos que se
analizan en estas paginas (Gabr: técnico; Sawyer: interpretativo). La tesis de De Manuel
se apoya en una extensa literatura curricular, en la que predominan los autores
interpretativos y criticos (Stenhouse, Schwab, Dewey, Elliot, Kemmis). Como bien
indica el titulo, se trata de una propuesta de investigacion en accion, es decir, una
propuesta curricular en la que se es consciente del potencial de intervencion social que se
puede generar al formar, en este caso, a inteérpretes de conferencia. Su perspectiva
innovadora consiste en convertir un perfil que ciertamente es muy especifico en un motor
de cambio social: del utilitarismo al reconstruccionismo social.
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La vision curricular critica de este autor se aplica para responder a las siguientes tres
preguntas de investigacién:

1. ;Cual es la realidad profesional de los interpretes de conferencia?

2. ;Que uso se hace de las nuevas tecnologias en el entorno de la formacion de
interpretes de conferencias?

3. ;Como y cuando se pueden introducir las nuevas tecnologias en la formacion de
interpretes de conferencia?

Como vemos, el autor parte de un plano curricular (macro) para posteriormente aplicarlo
a un entorno que podria considerarse mas micro. No obstante, la dimension curricular de
esta propuesta viene por el hecho de que se seleccionan una serie de principios genericos
como los adecuados para guiar la formacion de los profesionales multilinglies y
multiculturales en el mundo de hoy, como explica en sus conclusiones finales. Desde este
punto de vista, existe un reconocimiento, ya desde el inicio, de la voluntad de educar en
valores (De Manuel, 2006: 16, 37) y se explica lo siguiente:

En cuanto a los objetivos relacionados con la formacion de intérpretes para la
sociedad y la educacion transversal para la ciudadania (...), el material de los foros
sociales propicia el contacto de los estudiantes con visiones del mundo, culturales,
sociales y politicas, a menudo ocultadas por los medios de informacion y socializacion
dominantes. Ademas, favorece una vision critica de los materiales grabados en las
instituciones en que se expresan quienes ejercen esa dominacion y de paso permite
también una perspectiva critica respecto al modo en que la profesion de intérprete de
conferencias se ha articulado, especialmente a traves de las instituciones que
pretenden representarla, al servicio de los intereses de los globalizadotes. Sin que
pueda establecerse una clara relacion causa-efecto (tampoco era nuestro objetivo), lo
cierto es que algunos de los estudiantes de interpretacion, ya diplomados, que
aprendieron a interpretar en parte con este tipo de discursos y enfoques, son ahora
miembros activos o al menos han colaborado ocasionalmente con asociaciones y
redes de voluntariado como Ecos y Babels, al servicio de la altermundializacion y de
otro mundo posible. (De Manuel, 2006: 421).

Por todo ello, nos parece una propuesta curricular que coincide en muchos aspectos con
las caracteristicas del paradigma critico. Otras consideraciones interesantes, de tipo
curricular, tienen que ver con: la nocion de empleabilidad que maneja la tesis, que es
obviamente profesionalizante, como el propio titulo indica; con respecto al perfil sefialado,
que es obviamente muy concreto y definido, pero en el que se incorpora una vision
transversal y transferible de mano de los valores. Asimismo, se contempla la inclusion de
las percepciones del estudiante de manera muy completa, de mano de las experiencias de
investigacion en accion que desarrolla la investigacion, lo cual confiere al estudio un

interés pragmético claro.
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4.3.17. Abril (2006)

El trabajo doctoral de Abril (2006)*’, centrado en la Interpretaciéon para los servicios
publicos (ISP), incluye un apartado en el que se aproxima a la disciplina que es su objeto
de estudio desde una perspectiva curricular. La autora, para ello, selecciona y aplica el
marco deliberativo de Kelly (2005a) y explicita que su propuesta no es prescriptiva:

No se trata aqui de presentar una propuesta de formacion completamente articulada,
ni de ofrecer una relacion exhaustiva de bases para el desarrollo curricular en ISP,
sino de identificar consideraciones que puedan contribuir a una toma de decisiones
curriculares, eficaz y realista (Abril, 2006: 651).

Del esquema deliberativo de Kelly (2005a), Abril contempla cinco fases basicas en el

disefio curricular, a saber:

® Planificacion y formulacion de objetivos (identificacion de necesidades;
expectativas y experiencia de la sociedad en general, de la profesion, del mercado,
la comunidad cientifica y académica relacionada con la profesion; analisis de las
caracteristicas tanto del contexto sociocultural en el que se enmarcara la

formacion como de los participantes en la misma).

® Disefio del contenido curricular: conclusiones derivadas de la etapa anterior, con
factores adicionales como el marco educativo (académico vs. profesional); nivel o
ciclo (grado vs. posgrado); grado de especializacion; duracion del programa.

® Implantacion didactica del contenido curricular: identificacion previa de los
recursos disponibles para la formacion (formadores, metodos, materiales,

actividades viables, etc.).

® Evaluacion (micro y macro): relacionada con los objetivos de formacion y se aplicara
no solo a los beneficiarios de la formacion sino al programa, de cara a introducir

las mejoras pertinentes,

La autora procede a realizar un estudio de caso de posibles formas de desarrollar curricula
en ISP atendiendo al marco de toma de decisiones seleccionado en los puntos anteriores.
Presta una gran atencion tanto a profesorado como alumnado, con énfasis en este tltimo
colectivo. Incluye cuestiones de interes curricular como es el analisis de los
conocimientos previos del estudiantado (nivel lingiiistico y otras competencias) y los
posibles metodos para realizar dicha evaluacion (ibid.: 682-683). Para ello, repasa las
distintas opciones de evaluacion de conocimientos previos en una serie de programas de

formacion de diversos paises.

*2 Tanto el trabajo de Abril como el de De Manuel (2006), fueron dirigidos por la Dra. Martin, de la UGR,
lo que ilustra el interés especial por las cuestiones curriculares que existe en este centro (Kelly, 2005;
Mayoral (2007 y otros); Moron (2009), Soriano (2008), etc.).
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Al tratarse de una opcion disciplinar muy concreta, es aun mas obvia la relacion entre esta
disciplina y el conocimiento profesional experto correspondiente, que la autora describe
en términos competenciales. La autora realiza un analisis critico muy interesante sobre en
que fase formativa debe ubicarse este tipo de formacion y comenta que las dos
posibilidades contrapuestas que existen en una mayoria de casos son los cursos
especializados de posgrado y los cursos de formacion profesional no universitaria en paises
como Australia. Ha de entenderse que la ISP es una disciplina en cuestionamiento y que se
encuentra en una fase de consolidacion y profesionalizacion, ya que no recibe una acogida
homogénea en todos los paises (se trata de un servicio publico para el que no todos los
contextos han madurado lo suficiente en términos de estado de bienestar). Por ello, la
autora explica que la opcion del posgrado tiene como ventaja que contribuye al desarrollo
investigador de una teoria de la ISP, que permitiria consolidar esta ocupacion como
profesion y estabilizar su estatus.

En conclusion, el trabajo de Abril es muy interesante por dos motivos fundamentales:
aborda el curriculum con respecto a un perfil mas especifico, como es el de la ISP,
barajando diferentes propuestas y niveles curriculares, y, al tiempo, es un excelente
ejemplo de aplicacion y pilotaje de la propuesta deliberativa de Kelly (2005a), que
confirma que el marco de reflexion propuesto sirve para orientar e informar los procesos

de toma de decisiones curriculares en muchos casos.

4.3.18. Hurtado y PACTE (2007)

En paginas anteriores (p. 63), se repasaba el modelo de competencia traductora propuesto
por PACTE, con un objetivo de validez teorica (modelo holistico). En un trabajo mas
reciente, Hurtado (2007) propone la proyeccion del esquema competencial de PACTE
hacia el curriculum. Hurtado (ibid.: 164) considera que los enfoques disciplinares mas
recientes, los alejados de la lingtiistica contrastiva, establecen unas bases para la definicion
del curriculum en TI que son mas solidas. Para la autora, existen una serie de retos que la
formacion de traductores e intéerpretes debe resolver en el futuro (ibid.), a saber:

® La adaptacion didactica a un modelo que sea comparable y convalidable
internacionalmente, que responda a las demandas que surgen del marco de
movilidad tanto académica como profesional en el que nos encontramos,
especialmente en el marco europeo.

® La adaptacion didactica a un modelo que se ajuste mejor a las demandas de la
sociedad y del mercado. Aqui es donde integra el marco competencial firmado
por PACTE, que relaciona ademas con las politicas de recursos humanos (gestion
de competencias).

® La adaptacion didactica a nuevos modelos pedagogicos: por un lado, como
respuesta a los cambios sociales, los cambios en el mercado laboral, el aprendizaje
a lo largo de la vida; por otro lado, como respuesta a las nuevas corrientes
pedagogicas que quieren conseguir un modelo integrado de ensehanza,
aprendizaje y evaluacion. Dentro de estas nuevas corrientes, la autora aboga por
los modelos competenciales.
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La autora cita el enfoque curricular por objetivos de Delisle (1980, 1993) y, a
continuacion, establece un marco de trabajo tanto micro como macro en un primer
momento y, posteriormente, esencialmente micro (disefio de tareas).

Hurtado propone seis competencias basicas que pueden servir para dar forma a los
objetivos curriculares y que constituyen el modelo de PACTE: competencia metodologica
y estratégica; competencia contrastiva; competencia extralingiil'stica; competencia
ocupacional o profesional; competencia instrumental y competencia textual. Finalmente,
la autora aplica este esquema competencial para la definicion de la programacion de las
diferentes asignaturas que componen el curriculum basico de TI en Espafa (Introduccién a
la traduccion B-A; Traduccién inversa A-B). La principal utilidad que Hurtado encuentra a esta
metodologia, por tanto, radica en el disefio de tareas para la clase de Traduccion (plano
micro, técnico) y la definicion de criterios de evaluacion (plano esencialmente micro, mas

bien técnico).

En definitiva, a partir de un modelo competencial teorico que describe una determinada
nocion de qué es traducir, la autora propone su proyeccion en el ambito curricular,
aunque en su caso, se hace mas hincapi¢ en un contexto didactico que curricular, si se
interpreta desde las coordenadas expuestas en este trabajo.

4.3.19. Propuestas institucionales, de organizaciones y de otros colectivos

En este ultimo subapartado es preciso recorrer algunas propuestas curriculares
presentadas por organizaciones, colectivos, asociaciones o grupos de trabajo. En una
mayoria de estos trabajos el objetivo principal es el debate sobre que contenidos son los
idoneos para una determinada propuesta de formacion (grado o posgrado, Traduccion e
Interpretacion frente a Traduccion o Interpretacion, etc.). Por este motivo, las
conclusiones no suelen abordar la diversificacion de los estudios, sino que precisamente se
busca la armonizacion de unas determinadas propuestas en contextos nacionales o
internacionales.

Quizas un buen punto de partida para tomar contacto con este tipo de planteamiento, sea
la posicion de la CIUTI (Conferencia Internacional de Centros Universitarios de
Traduccion e Interpretacion; las siglas provienen del frances). Esta entidad, que aglutina a
centros de prestigio en la formacion de traductores e intérpretes, explica es su Web el

objetivo principal que persigue:

Con objeto de garantizar la calidad de la traduccion e interpretacion de nivel
profesional y hacer asi frente a las necesidades en rapida evolucion de un entorno que
exige profesionales sumamente capacitados, la mision de la CIUTI consiste en
contribuir al desarrollo de la investigacion en traduccion e interpretacion y a la

mejora continua de la formacion de traductores e intérpretes de todo el mundo.

(CIUTI, en linea)
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Este fin, con impacto claro en lo curricular, se expresa por parte de la CIUTI en torno a
un principio de «equivalencia en la diversidad». Es decir, no pretende explicitamente
controlar los contenidos de los distintos centros que pertenecen a esta asociacion, sino
que lo que se busca, en sus propios terminos, es un grado de calidad en la formacion que
sea homogeéneo. Solo los centros que, a ojos de la CIUTI, alcancen una serie de estandares
de evaluacion y de resultados que garanticen unas competencias y conocimientos
determinados podran pertenecer a esta asociacion. Sin embargo, estos criterios de calidad
no se explicitan en la documentacion que figura publicamente en su Web y lo cierto es
que el nimero de centros pertenecientes a la CIUTI no son ni con mucho una mayoria de
los existentes. Por ejemplo, actualmente, de los mas de veinte centros espafioles, solo un
centro es miembro: la UPCO, como veremos en este apartado, quizas por su tradicion en
la formacion de intérpretes de conferencias.

La idea de curriculum que traza la CIUTI es la siguiente:

Translation and interpreting programmes belong to the domain of theoretical and
applied translation studies. Hence, they should equip students with the theoretical
basis and the methods of translation studies and prepare them for the multifarious
translation profession. At the heart of the curriculum lies more than mere language
training. Competence in the native language and one or two foreign languages is, in
the best case, a precondition. The core of the T and I curriculum consists of
translation training. T and I studies, as described below and as practised at CIUTI
member institutes, are a discipline in their own right, to be distinguished from
neighbouring disciplines such as Applied Languages, Area Studies, or, more
generally, Cultural Studies. At the same time there is an interdisciplinary
collaboration with these disciplines. In accordance with the principle of an academic
education, the curriculum should be based on the theoretical and applied research of
the teaching staff, who should have relevant academic qualifications. At the same
time, the teaching staff should be able to introduce professional experience and
provide training that is relevant for the profession. (CIUTI, en linea).

De esta declaracion de principios se extraen varias conclusiones. La CIUTI aboga por
programas compuestos por una seleccion de contenidos tanto teoricos como practicos,
aunque su idea de Traduccion e Interpretacion esta claramente basada en perfiles
profesionales y rechaza las propuestas que se restrinjan a la formacion puramente
lingtiistica. Para la CIUTI, ha de existir un sistema de acceso previo que garantice que los
estudiantes ya poseen el nivel lingiiistico necesario como para que en el programa de
formacion este aprendizaje no sea un eje central. Se reivindica la disciplina y su
independencia, a la par que se defiende un perfil de docente que sea tanto académico e

investigador como profesional.

La CIUTI, adicionalmente, adopta un modelo competencial esbozado para disehar los
objetivos de la formacion (intercultural competence, translator’s competence, competence in the
foreign languages). Para que un centro pueda entrar a formar parte de la CIUTI es necesario
que integre todos estos principios en su curriculum. La Asociacion respeta la diversidad
de ofertas de especializacion de posgrado en campos muy especificos, pero considera que,
para ser miembro, se ha de ofrecer un grado que integre las caracteristicas expuestas.
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Asimismo, se considera que uno de los pilares que propugna la CIUTI es la formacion de
interpretes de conferencias (Baker, 1998: 368).

Finalmente, vemos que la declaracion de principios de la CIUTI refleja bien la lucha de la
disciplina (TI) por encontrar una independencia con respecto a otras disciplinas («T and I
studies are a discipline in their own right, to be distinguished from neighbouring disciplines such as
Applied Languages, Area Studies, or, more generally, Cultural Studies»). La CIUTI se considera
una institucion de referencia aunque quizas su ambito de influencia se encuentra limitado
por el restringido acceso de centros a su estructura. Tradicionalmente, son los primeros
centros los que han llegado a ser miembros. Resulta llamativo que, con una especificacion
de sus ideales de calidad que es bastante gencrica, haya tan pocos centros que formen
parte de esta red.

No es casualidad que dos de los informes de tipo curricular mas destacables que se pueden
consultar hayan sido el resultado de sendos grupos y reuniones de trabajo que refieren su

ubicacion a instituciones pertenecientes a la CIUTI, como son Graz y Germersheim.

A raiz de una sesion de trabajo que tuvo lugar en Graz en el afio 2000, se emite el
documento Development of Curriculum and Methodology for Translation and Interpreting Courses
(referido aqui de mano de sus coordinadoras, Draganova y Butasova). Este evento tiene su
germen en el ECML (European Centre for Modern Languages), que tambien tiene sede
en la ciudad austriaca de Graz y cuya mision, promovida por el Consejo de Europa, es
fomentar la excelencia y la innovacion en la ensefianza de idiomas para ayudar a que los
europeos desarrollen optimamente sus competencias lingiiisticas. En el documento
resultante de este encuentro, al que acudieron representantes de centros de formacion de
los paises del Este recién accedidos a la UE o en proceso de admision, se trataba la
cuestion de la formacion de traductores en dichos contextos nacionales y el reto de los
cambios en el mercado (nuevos perfiles, nuevas tecnologias). El documento se encuentra
influido por un perfil profesional que destaca sobre otros que se contemplan, en concreto,
el del traductor e intérprete en las instituciones europeas. No en balde, en las
deliberaciones que tuvieron lugar en el congreso intervinieron activamente representantes
de las instituciones europeas y de asociaciones como AIIC. En el debate curricular se
trataron temas de gran interes como los siguientes:

e (Como evitar una proliferacion de centros como las experimentadas en Polonia y
Espafia, para lo que los representantes de Rumania y Eslovaquia proponen el
trabajo en consorcios universitarios que faciliten una cierta coordinacion curricular
interuniversitaria

e Como adaptar los programas a los requisitos legislativos de cada pais

¢ (Como encontrar profesorado que se ajuste al perfil que se considero ideal
(académico pero con contacto directo con la profesion) y como mejorar la
formacion del profesorado.

¢ Como se puede conseguir que los programas de formacion respondan a las
exigencias de las nuevas tecnologias y el mercado.

® Si los traductores e intérpretes han de formarse en entornos puramente

profesionalizantes o en entornos que incluyan componentes teorico-académicos
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® Que sistemas de seleccion deben implantarse, partiendo de la base de que la
formacion lingiiistica se considera que debe ser previa al acceso a los programas

® Se presento la iniciativa del European Masters in Translation, que se tratara en
estas paginas

® Algunos ponentes presentaron propuestas que el informe califica de «bastante
revolucionarias» en torno a los nuevos roles que los traductores e intérpretes
pueden desempenar en el futuro, por ejemplo, como localizadores, consejeros
lingtiisticos en lugar de traductores tradicionales, mediadores lingiiisticos en lugar
de interpretes tradicionales o comunicadores culturales. El informe cuestiona la
validez de estos planteamientos, basandose en que con esos pertiles flexibles no se
garantiza que se satisfagan las demandas de los clientes y se pone en jaque el codigo
¢tico de la profesion (probablemente, en referencia a los principios deontologicos
tradicionales de gremios mas cerrados como el de los interpretes de conferencias).
Por este tipo de analisis, parece obvio que la vision curricular de base es algo
utilitarista y con una serie de perfiles muy determinados y poco flexibles en mente.

La sesion de trabajo concluy6 con la formulacion de las siguientes recomendaciones
generales:

1. To include the professions of translator and interpreter in the official list of
occupations and make national administrators aware of the fact that translation and
interpreting are separate professions whose autonomous status should be recognized.
2. To encourage and promote the professionalisation of translation and interpreting
courses within specialised autonomous T&I departments.

3. Not to reduce the length of training courses for translators and interpreters —
especially undergraduate training programmes (not less than four years following the
school-leaving examination), Master’s courses, DESS and postgraduate courses (two
to three semesters) - and to introduce a compulsory entrance examination. This is a
concern that has arisen as a result of the decisions taken at Bologna on reducing the
duration of undergraduate programmes to three years.

4. To encourage interdisciplinary approaches specifically geared towards teaching a
second and third foreign language in T&I programmes and, to that end to take
advantage of joint initiatives in connection with the European Year of Languages
2001 or the Council of Europe’s Modern Languages programme to promote
neighbouring countries’ languages.

5. To recommend to governments or ministries that, whenever teaching assistants
are sent to cities with well-known T&I departments, preference should be given to
candidates who have experience as translators and/or interpreters (Draganova y

Bustasova, 2000: 12).

Los resultados de estas sesiones de trabajo van encaminados a la consolidacion de la
disciplina y la profesion en los paises del Este, objetivo para el cual el curriculum se
convierte en un medio. De forma adicional, el documento incluye en los anexos los
resimenes de algunas de las propuestas y ponencias que se presentaron. De entre ellas,
merece atencion resehar la aportacion de Hoétzel (2000), titulada How to Set up a
Translation and Interpreting Course, por su connotacion inequivocamente curricular. El
autor desarrolla los tres siguientes pilares para la definicion de los programas de
formacion de traductores, por lo que podemos concluir que su propuesta tiende al disefio
de un producto tecnico (seleccion de contenidos, objetivos, muy centrado ademas en las
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necesidades del mercado) con escasos parametros cercanos a lo practico (somera mencion
del perfil ideal del profesor y descripcion de como deben seleccionarse los alumnos en

cuanto a su nivel lingtistico):

1. General definition of course objectives and content

- teaching and professional objectives; - course duration

- entrance level and criteria; - language choice; - content (general
framework)

2. Definition of teaching and administrative framework
- course titles and number of hours; - choice of teachers: profile and
skills; - participation of different departments; - teacher training
needs; - diploma and academic recognition; - where should the
course be located?

3. Definition of course content

- translation and interpreting course; - applied courses; -

specialisation

Grafico 15: Modelo de definicion curricular de Hétzel (2000: 37)

Por otro lado, el segundo documento, la Declaracion de Germersheim es el documento
resultante del Fifth International Symposium on Teaching Translation and Interpreting (2004), al
que acudieron representantes de unas cincuenta instituciones europeas de formacion de
traductores e intérpretes, representantes de la Union Europea y del DAAD aleman. En el
informe se analiza como debe efectuarse la armonizacion de los estudios de TI en el marco
europeo de convergencia universitaria (Bolonia, Espacio Europeo de Educacion Superior),
del que se tratara en extenso en el proximo capitulo de esta tesis desde la perspectiva
espanola. Con el fin de proporcionar un sistema coordinado en el marco europeo que
facilite la movilidad entre centros de diferentes paises, se opta por un modelo curricular
que pretende aportar transparencia y comparabilidad, respetando la diversidad de cada
pais o centro. Se propone pactar unas bases curriculares comunes en torno a la TI con
relacion a las estructuras, objetivos, contenidos y requisitos. La tnica diferenciacion en
este sentido viene dada porque se entiende que la formacion puede ubicarse en grado o en
posgrado. Se determina que cada centro debe ofrecer una descripcion clara de cuales son
sus materias troncales basicas («bare essentials»), en donde se especifique no solo los
/4 . . . ./ /4 . .
creditos que corresponden a cada contenido, sino también como se consiguen dichos
creditos. Asimismo, la transparencia se conseguiria con un sistema adecuado de difusion
de la informacion en Internet en al menos una lengua franca europea.

Al igual que existe un European Language Portfolio para comparar los niveles lingiiisticos en
el entorno de la UE, este documento insta a crear un Translation and Interpreting Portfolio.
Finalmente, se busca que queden correctamente especificados los resultados de
aprendizaje deseados en cada fase de la formacion (o del Portfolio) y se opta por las
siguientes formas de concebir la formacion de traductores: examen de acceso previo que
demuestre el nivel de los estudiantes (lingiiistico); posibilidad de estructurar masteres o
grados; andamiaje de progresion entre los grados y los posgrados; estipulacion de accesos
a los masteres; sistema de plena convalidacion de estancias académicas en el extranjero.

Desde la vision de esta tesis, la Declaracién de Germersheim cumple con los objetivos de
Bolonia en la medida en que intenta encontrar una via que permita el reconocimiento de
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los estudios de TI entre paises. No obstante, hay dos puntos en los que no parece
adaptarse a la realidad de la formacion en TI. En primer lugar, compara el European
Language Portfolio con el sugerido Translation and Interpreting Portfolio. No se puede obviar
que la competencia lingiiistica en términos generales, es una competencia transversal,
pero ;lo es la competencia traductora e intérprete? jtodos los traductores e interpretes
han de tener la misma competencia? ;solo los traductores e intérpretes pueden poseer o
adquirir una competencia traductora? Nos resulta este el germen de un debate
interesante, en el sentido de que quizas sea posible contemplar la competencia traductora
no como una competencia experta, sino como una competencia que podria generalizarse
en un marco como el europeo o el del mundo globalizado. Sin embargo, entendemos que
no es esta la intencion del documento, sino mas bien la de crear un marco de cualificacion
experta europeo, basado en un esquema univoco de competencia traductora, que, por
otra parte, no se especifica en dicha declaracion, por lo que no se llega a saber si todo el
mundo esta de acuerdo en cuales deben ser los elementos que compongan esos minimos
curriculares que se propugnan. En segundo lugar, los esfuerzos de armonizacion traen
consigo aspectos positivos de reconocimiento internacional, pero también, a nuestro
juicio, cuando se llevan a términos especificos y administrativos, suponen un
impedimento en un proceso natural de evolucion y diversificacion de las propuestas
formativas. Los documentos oficiales que prescriben el curriculum (Planes de estudio,
Marcos de Cualificacion Profesional), corren el riesgo de ejercer de limitador de la

capacidad de autocorreccidn e innovacion curricular.

Como vemos, en una u otra medida, la Union Europea y su vision sobre como deben
formarse los traductores e intérpretes juegan un papel muy importante en este tipo de
iniciativas de coordinacion curricular. Si prestamos atencion a la imagen que la UE ofrece
sobre el colectivo profesional de la traductores e interpretes, desde el prisma de su
trabajo en la UE, entenderemos mejor las bases curriculares que la institucion propugna,
esencialmente: profesionalizante y con unos perfiles de referencia muy determinados en
mente. En un documento oficial fechado en 2001, se publica cuales son las cualidades que
debe cumplir todo traductor e interprete, esquemas que pueden tomarse como marcos
competenciales de referencia para la institucion:

Cualidades del traductor

Debe ser un excelente redactor para que su lenguaje «no suene a traducciony.

Debe trabajar con rigor y precision para que su texto recoja fielmente la informacion
del original.

La traduccion especializada suele comportar busquedas terminologicas 'y
documentales, asi como la consulta de especialistas del ambito en cuestion. Este tipo
de traduccion exige espiritu critico, capacidad para informarse y sentido de la
iniciativa.

Debe tener una buena capacidad de adaptacion y de organizacion: los plazos le
obligan a menudo a trabajar bajo presion.

Cualidades del intérprete

Debe tener una excelente expresion que le permita comunicarse con la misma
claridad y eficacia que el orador.

No tiene tiempo para dudas, debe estar al corriente de la actualidad y seguir de cerca

la evolucion de los ambitos en que trabaja.
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En un trabajo «sin red», debe demostrar intuicion, capacidad de adaptacion y rapidez
de reaccion para no perder el temple en las situaciones mas desestabilizadoras, ante
cualquier orador.

Debe ser sensible a las diferencias culturales y al contexto en que se expresa el
orador, para plasmar su intencion con diplomacia. (Comunidades Europeas, 2001:

9).

Aunque el marco de cualificacion descrito puede asociarse mas bien a un modelo genérico
de formacion, se incluyen algunas ideas que nos hacen entrever cual es la nocion de
traduccion e interpretacio'n (muy centrada en una préctica en concreto) que se tiene en este
contexto. Sobre qué formacion habilita a traductores e interpretes, encontramos, en el

mismo documento, la siguiente opinion:

Existen multiples formas de convertirse en traductor o intérprete. No existe un
«itinerario Umico» que conduzca a la traduccion o la interpretacion, pero estas
profesiones requieren competencias especificas. Ademas de un perfecto dominio de
la lengua materna y un conocimiento profundo de una o de varias lenguas
extranjeras, puede ser util una especializacion técnica, juridica, econémica o
cientifica, en funcion del sector en el que desee trabajar. Si, por ejemplo, es
ingeniero, redacta bien y ha aprendido francés trabajando varios afos en Francia
podra dedicarse a la traduccion técnica. No obstante, las empresas o las asociaciones
de traductores o interpretes que deseen contratarle podran exigirle que presente un
titulo universitario o que se someta a pruebas de aptitud para comprobar su nivel.
Muchas universidades imparten una formacion (cuatro afios de estudios después del
bachillerato o nivel equivalente) que, ademas de iniciar a las técnicas de la traduccion
o la interpretacion, permite adquirir conocimientos especificos y un metodo de
trabajo. Un titulo de nivel superior (licenciatura, master) acredita esta formacion.
Cualquier otra formacion universitaria (por ejemplo, una licenciatura en economia o
en derecho) puede constituir una buena base si domina al menos dos lenguas
extranjeras. Podra completarla con una especializacion en interpretacion o en
traduccion. Un periodo de estudios o practicas en el extranjero es recomendable
para los traductores e indispensable para los interpretes.

Esta orientacion sobre como hacerse traductor o intérprete, solo hace hincapie en los
conocimientos lingiiisticos y en los tematicos, pero no en la competencia traductora como
tal. Hay que entender que la UE requirio los servicios de los traductores e interpretes
antes de que los programas de formacion en estas especialidades se consolidaran en los
sucesivos paises miembros. De hecho, a traves del documento de Graz (paises del Este) y
del repaso casuistico de Espafia en esta tesis, se puede observar como la entrada en la UE
tiene como efecto la germinacion de programas de formacion de traductores que se
disefian, en buena medida, con el perfil profesional de referencia que en teoria requieren
las instituciones europeas. Como veremos, se requieren un par de promociones de un
solo centro para cubrir casi totalmente la demanda de este tipo de institucion vy,
posteriormente, se convierte en un nicho de empleabilidad casi anecdotico (Mayoral, en

prensa; distintos informes de empleabilidad de universidades espafiolas).

Por otra parte, la propia institucion reconoce que no es necesario tener estudios en TI
para trabajar como traductor e intérprete en dicho contexto. Se puede deducir de todo
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esto, que, en la institucion, probablemente coexisten tendencias contradictorias en torno
a como se puede llegar a ser traductor o intérprete. Por un lado se propugna y fomenta
una formacion especializada de calidad, aunque, por otro, atin se mantiene la creencia de
que los conocimientos lingiiisticos y tematicos mas la especializacion in situ de tipo
profesional son suficientes. La cuestion es hasta qué punto el perfil especifico del
profesional de la institucion puede tomarse como referencia desde un punto de vista
utilitarista, teniendo en cuenta que no responde a una posibilidad de empleabilidad realista
para los cientos o miles de egresados que terminan sus estudios cada afio en los paises
miembros. Por otro lado, cabe considerar si lo adecuado es una formacion transversal
para que luego la propia institucion (o cualquier otro empleador) complete la formacion,
como lo hace cuando acepta a otros profesionales no cualificados como traductores e
interpretes especificamente.

Quizas, la propuesta curricular mas avanzada y actualizada que esta teniendo lugar dentro
al auspicio de las instituciones europeas es la del EMT (European Masters in Translation),
en alguna medida relacionada con la ya consolidada iniciativa EMCI (European Masters in
Conference Interpreting). En la pagina inicial de esta propuesta (EMT, en linea),

encontramos la siguiente declaracion de intenciones:

The demand for highly qualified translators is expanding as the EU and other
employers strive to cover their growing multilingual communication needs. Better
translator training is needed to ensure a good match between graduates' competences
and employers' requirements.

A translator competence profile — drawn up with a group of prominent European
experts — details the competences translators need to compete successtully for
translation jobs at the Commission and other EU institutions — and to work in the
rapidly evolving field of multilingual and multimedia communication.

Como vemos, se trata de dar forma a un curricuilum de posgrado, de corte
profesionalizante, en el que se incluye la vision de la Direccion General de Traduccion de
la UE (perfil profesional especifico orientado hacia las necesidades de este servicio). No
obstante, al consultar la documentacion disponible en dicha Web, se puede comprobar
que las diferentes reuniones han ido dando lugar a una serie de debates y propuestas de
gran interés curricular. Sin perder de vista que en este caso se trata de una propuesta de
posgrado (la intencionalidad no puede ser la misma que en el grado y el papel social de la
formacion propuesta, tampoco), se opta por una definicion de perfil que en realidad es
mas transversal que la que seria propia solo de la UE como empleadora. Se trata de una
definicion competencial que incluye en realidad mas aspectos transversales que
especificos: la competencia propia de la prestacion profesional del servicio, la
competencia lingiiistica, la intercultural, la de procesamiento de la informacion
(documentacion), la tematica y la tecnologica (informatica). Se entiende que cada estado
miembro ha de responder a una serie de condicionantes locales tanto legislativos como
sociales o de otro tipo, por lo que la DGT no pretende interferir en dichos aspectos, sino
simplemente concienciar de la importancia de garantizar dichas competencias
seleccionadas (el modelo completo puede consultarse en la Web, apartado Competences for
Professional Translators) en la formacion de traductores profesionales, para lo que la
DGT se plantea la creacion de la red de instituciones EMT y de la concesion del sello de la
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red (una etiqueta que garantiza una serie de criterios curriculares avalados por el
proyecto).

Los objetivos de la iniciativa persiguen también una unificacion de principios generales, asi
como una consolidacion de la formacion formal (de cara a la reciente y proxima entrada
de nuevos miembros a la UE, y, como consecuencia, de nuevas direccionalidades para las
que no hay profesionales). El reconocimiento de la profesion se encuentra presente como
objetivo en toda la propuesta. Asimismo, se pretende estructurar un posgrado que
permita (menor duracion) responder y adaptarse a las necesidades tecnologicas del sector.
La iniciativa en si nos parece muy interesante aunque creemos conveniente matizar un par
de cuestiones. En primer lugar, no nos queda claro atn si la iniciativa EMT tomara la
forma que actualmente tiene la red EMCI (un centro por pais representado en la red), por
lo que entonces no se llevarfa a la practica como una propuesta curricular
homogeneizadora, o si, por el contrario, precisamente la homogeneidad es su objetivo
principal. El riesgo radica en que, atraidos por el sello de calidad del EMT, demasiados
programas de posgrado se acojan a esta red, lo que supondria un impedimento para otras
formas de innovacion de disefio y desarrollo de posgrados que incluyeran la competencia
traductora o intérprete desde otras perspectivas (por ejemplo, para formar profesionales
multiculturales y multilingiies para el Comercio Exterior, etc.).

4.4. Recapitulacio'n: enfoques curriculares en la TI

Tras recorrer las principales teorias curriculares planteadas en la tradicion educativa,
entramos en contacto con los conceptos basicos que sirven para realizar un acercamiento
analitico e informado al curriculum en TI. De esta primera aproximacion curricular se
deduce que todo marco curricular es intencional, pero que el diseno del mismo se puede
realizar de una manera mas tecnicista y utilitarista, o mas practica y aplicada.

A la hora de repasar las distintas fuentes curriculares con las que contamos en nuestro
campo, es posible distinguir una serie de sesgos o posicionamientos que han matizado con
frecuencia los diferentes acercamientos al curriculum en TI. La identificacion de dichos
sesgos nos permite realizar un analisis novedoso y muy completo de los diferentes
antecedentes existentes. Para realizar dicho repaso, es imprescindible comprender mejor
la evolucion de la TI como disciplina(s) y su proyeccion en las diferentes propuestas
curriculares que se han sucedido en el tiempo y en los distintos contextos locales.

De las propuestas existentes en la literatura, podemos extraer la conclusion de que solo
algunas parten de una concepcion que podriamos denominar «de conciencia curriculary.
Un buen nimero de aportaciones en realidad se ocupa de resolver problemas o de
investigar cuestiones que son claramente curriculares, pero que no constituyen por si
solas un modelo o concepcion curricular completo. Es dificil establecer que paradigma es
el dominante entre las escasas propuestas claramente curriculares. Aunque algunas
cumplen con varias de las caracteristicas propias de un determinado paradigma (tecnicista
como Gabr, por ejemplo), la mayoria adopta una vision ecléctica sobre el curriculum a la
que aplica diversas visiones educativas, curriculares y disciplinares. Son pocos autores los

que explicitan su posicionamiento curricular (exceptuando quizas a Sawyer
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(interpretativo) o De Manuel (critico)) y es el paradigma critico el que ha recibido en
nuestro contexto una menor atencion.

Los principales debates curriculares en nuestro contexto giran en torno a las siguientes

cuestiones:

® Nocion de traduccion vs. nocion de empleabilidad

® Grado vs. posgrado

® Traduccion e Interpretacion vs. Traduccion o Interpretacion
e Tipos de objetivos que informan o prescriben el curriculum
® Modelos competenciales

e Perfil del alumnado

e Perfil del profesorado

® Seleccion y secuenciacion de contenidos

® Me¢todos de evaluacion (micro) y su alineacion curricular.

Con todo, partiendo de un panorama de antecedentes poco prolifico, se pueden extraer
todas las consideraciones planteadas, que tienen una gran trascendencia a la hora de
abordar el curriculum en TI y que nos indican claramente que atin queda mucho por
hacer.
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Esta segunda parte analiza el curriculum en TI en Espafa desde el tercer tercio del siglo
XX hasta la actualidad. Antes de entrar de lleno en la cuestion de como se ha forjado la
formacion de traductores e intérpretes en nuestro pais, es preciso entender como funciona
el sistema universitario espaﬁol, pues es el que condiciona con mayor impacto una mayor
parte de caracteristicas de nuestro objeto de estudio. Por ello, en las siguientes paginas se
analiza con detalle cual es la situacion y la tradicion de la universidad espafiola, para luego

vincularlo con la historia reciente de el curriculum en TI.

5. MARCO INSTITUCIONAL DE LA TI EN ESPANA: LA
EDUCACION SUPERIOR

No es el objetivo de este epigrafe repasar la historia de la institucion universitaria europea
desde sus origenes medievales hasta la actualidad, en epocas en las que ni siquiera existia
Espania como Estado. Si bien la historia de la aparicion de las primeras protouniversidades
europeas bajo el auspicio de los gremios y la Iglesia de Roma seria un capitulo de sugestiva
lectura, por cuestiones de relevancia y pragmatismo, son los antecedentes mas recientes
de la Universidad los que aqui nos interesan. Cabe, no obstante, sefialar que algunos de los
pilares sobre los que se erigen algunas formas de educacion universitaria en nuestros dias,
parecen ser los mismos sobre los que se levantaron aquellos primeros Estudios Generales y
Universidades feudales. Segiin Porta y Lladonosa (1998: 30), el origen de la formacion
transmisionista se remonta precisamente a aquellos tiempos en los que los curricula
universitarios quedaban definidos por un modelo estatico de los saberes ya establecidos,
generandose un primer ejemplo de lo que ellos denominan la universidad eminentemente
docente, en donde docente equivale aqui a centrada en el profesor o quizas mas en lo que
transmite. Huelga decir que dicho enfoque transmisionista no puede juzgarse con los
parametros de nuestros dias, especialmente si tenemos en cuenta las dificultades que en
aquellos primeros siglos suponia la transferencia de conocimiento, basada en la
memorizacion y en la copia manuscrita del saber acumulado, en una ¢poca en la que ni tan

siquiera existia la imprenta.

Las ¢épocas y modos de expansion de las Universidades en Europa vinieron dadas, desde
aquellos tiempos, por las necesidades de sus mecenas: expansion del cristianismo,
expansion del Imperio (Austrias), necesidad de funcionariado (Austrias, Napoleon), etc.
Los grados de autonomia de la institucion, su criterios de acceso y otros factores como el
perfil del estudiantado o el profesorado, fueron variando segn los hitos sociales,
cientificos o politicos que marcaban cada epoca. Asi, por ejemplo, la conquista de
Amg¢rica, la aparicion de la imprenta, las escisiones del cristianismo y sus dogmas, el
imperio napoleonico, la Revolucion Francesa o la decadencia espafiola de finales del XIX
tuvieron, como es obvio, consecuencias directas en el modelo de Universidad e incipiente

investigacién imperante en cada momento.
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Porta y Lladonosa (1998: 29 y s.) y Michavila' y Calvo Pérez (2000: 33), establecen unos
arquetipos de universidad que sirven para describir los centros de origen mas influyentes
del modelo de universidad que tenemos hoy en dia. Estos arquetipos ya han hecho
aparicion en otros epigrafes anteriores, al describir la situacion de la TI en paises como
Polonia (p.58) o Alemania (p. 95). Desde el siglo XIX a la actualidad, se identifican cuatro
tipos de universidad arquetipica: el modelo aleman humboldtiano-krausista, el modelo
frances napoleonico, el anglosajon y el arquetipo sovietico. Hasta nuestros dias, los dos
modelos que mas peso han tenido en la universidad espanola, son los dos primeros. Es
quizas en los ultimos anos que tambien el modelo britanico ha tenido repercusion en
nuestro entorno. No obstante, se hace aqui precisa una breve descripcion de qué se
entiende por estos arquetipos.

En primer lugar, el arquetipo humboldtiano se basa en la libertad del hombre y en la
autonomia de la universidad. Se centra en el progreso cientifico y en un modelo incipiente
de trabajo colaborativo que tomo forma con la introduccion de los seminarios practicos.
Tuvo su origen en la Universidad de Berlin que destaco como gran sede humanista de la

época.

Por otra parte, el arquetipo napoleonico responde a las necesidades de personal cualificado
del Estado, esta fuertemente centralizado y ligado a las tradiciones y a la autoridad. Por
todo ello, tiende a considerarse fuertemente transmisionista.

En tercer lugar, aunque menos influyente en nuestra tradicion, el arquetipo anglosajon
pone el acento en el desarrollo personal del alumno para que alcance la formacion mas
completa posible (Michavila y Calvo Perez, 2000: 33). Esta marcado por la importancia de
las tutorias y se centra en la estructuracion de centros universitarios (Colleges) marcados
por la convivencia y la vida universitaria dentro y fuera de las aulas. Como se vera, la
reforma para la convergencia universitaria en el EEES trae consigo algunos de los

principios que caracterizan este modelo.

Finalmente, el modelo eslavo, gestado en la antigua URSS y mantenido en su esencia hasta
despues de su desmembramiento, establece un sistema universitario en el que los
ministerios ejercian la tutela sobre las distintas carreras, la investigacion se ejercia en
institutos especializados fuera del sistema universitario y las carreras contemplaban unos
contenidos de formacion integral, con un curriculum general extensible a todos los
estudios, que incluye, por ejemplo, la educacion fisica y las matematicas en carreras que
en nuestro contexto pertenecen a ramas de formacion de letras. Quizas este ultimo
arquetipo es el que haya tenido una menor influencia en el contexto espaﬁol.2

' Michavila, cuyos escritos se caracterizan por su énfasis critico y analitico, ha sido Director de la Catedra
UNESCO de Gestion y Politica Universitaria, Rector de la UJI y Secretario General del Consejo de
Universidades, entre otros puestos que avalan su profundo conocimiento de la universidad espafiola.

? Soriano Garcia (2007) realiza un interesante analisis de las diferencias entre los programas de TI en la
Rusia de hoy y en Espaha en su tesis doctoral, en donde se puede vislumbrar el enfoque curricular que
tienen los estudios de tradicion eslava atin en la actualidad en un programa de formacion de traductores.
Asimismo, el analisis que Kearns (2006) realiza en su trabajo doctoral sobre la tradicion universitaria polaca
en relacion con la formacion en TI puede igualmente servir para analizar este modelo curricular eslavo.
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Las ideas reformistas del modelo aleman se extendieron por Europa de mano de los
investigadores y profesores extranjeros que tuvieron contacto con dicha nueva cultura
universitaria (Altbach, 2001: 101). La repercusion en Espafia fue muy relevante y vino
dada por la aparicion de la Institucion Libre de Ensehanza (ILE), que convivio con un
espacio universitario diametralmente opuesto en sus planteamientos. La universidad
existente en Espafa en el fin de siglo XIX se caracterizaba por su simbiosis con el modelo
francés: su marcado dominio eclesiastico y monarquico, su centralizacion, su inmovilismo,
su elitismo y su uniformidad. Tal es asi que los intelectuales criticos espafioles de la época,
influidos por la corriente universitaria alemana y por filosofias aperturistas, expusieron sus

preocupaciones de la siguiente manera:

(La universidad es) una cosa muerta por dentro. Idéntico regimen, igual falta de
contenido, carencia parecida de toda mision educadora y docente, el mismo absoluto
defecto de material didactico, la propia ausencia de un cuerpo vivo y un alma
autonoma, formados en el inalienable molde de su fin, vocacion y destino: una
oficina mas. (Macias, 1899, en MEC, 1982: 318).

No hay claustros universitarios, no hay mas que una oficina (las catedras), un centro
docente (tal es el mote) en que nos reunimos al azar unos cuantos funcionarios, que
vamos a despachar, desde nuestra plataforma —los que a ella se encaramen-, el
expediente diario de nuestra leccion. (Unamuno, 1899, en Pozo, en linea)

En este contexto, la filosofia de la universidad humboldtiana lleg6 a Espana de mano de
Sanz del Rio, que introdujo en Espana la filosofia del krausismo, basada en los postulados
del ideologo aleman Krause, que propugnaba la educacion laica y autonoma de influencias
exteriores, de base practica y etica (Cruz et al., 2005: 208) y que aspiraba a renovar la
sociedad y sus principales estructuras. El principal impulsor de estas tendencias en Espana
fue Giner de los Rios, discipulo de Sanz del Rio.

Durante esta ¢poca de la Restauracion, se intento controlar atin mas la educacion y
ajustarla al modelo eclesiastico, con leyes restrictivas y censoras propugnadas, entre otros,
por el Ministro Orovio. Como consecuencia de su desobediencia a estas restricciones,
Giner y otros catedraticos progresistas fueron destituidos de sus catedras por sus ideas y
ensefianzas. En respuesta a esta censura, varios catedraticos abandonaron la universidad y
crearon la ILE (1876), que ha sido sin duda una de las iniciativas educativas y cientificas
mas influyentes de la historia espanola y cuyo influjo se detecta atn hoy. Coincide
historicamente (1876-1936) con la llamada Edad de Plata de la cultura espanola y sus tres
generaciones de intelectuales del 98, el 14 y el 27 (Alvarez Oses et al. 2005: 192), asi
como con los afios de la II Republica. Pensadores y escritores como Unamuno, Cossio,
Ortega y Gasset, Menendez Pidal, los hermanos Machado, Azorin o Juan Ramon Jiménez,
entre otros muchos destacados politicos (Azafia), pintores (Dali) o arquitectos (Gaudi),
tuvieron que ver en algin momento con la ILE, bien como alumnos, bien como

intelectuales afines a la institucion.

Mientras, la Universidad de la ¢poca se encontraba estructurada en torno a las antiguas

catedras (tan criticadas por Unamuno) y no existian otras estructuras organizativas mas
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flexibles como son los actuales departamentos. En las catedras de entonces, el poder
estaba establecido en torno al titular y el tipo de formacion que solia impartirse era:

® Muy teorica, basada en la memorizacion

® Con un gran distanciamiento entre profesorado y alumnado

e Con una fuerte cultura nepotista a la hora de nombrar profesorado, sin libertad de
catedra, con censura de contenidos, métodos y enfoques

® Muy clitista y minoritaria en la seleccion del alumnado

® Poco centrada en la investigacion y el desarrollo cientifico

® Estructurada en torno a las grandes disciplinas tradicionales, que servian para
cubrir los puestos especializados convencionales y las necesidades de funcionariado.

Por estos motivos, suele asociarse el modelo universitario tradicional espanol con el
arquetipo de universidad napoleonica. Es, de hecho, el modelo que mas peso historico ha
tenido y que mas ha perdurado en nuestro contexto, como identifican Porta y Lladonosa
(1998: 29 y s.) y también Michavila y Calvo Pérez (1998: 30). La universidad napoleonica,
como ya se indicaba, se caracteriza por tener como fin fundamental la formacion de
funcionarios y de sectores tradicionales de profesionales, como los meédicos o los
abogados. La autoridad de la universidad recae en el Estado, por lo que se trata de un
sistema normalmente muy centralizado, con poca autonomia universitaria. Para Michavila
y Calvo Peérez (1998: 30) este es, punto por punto, el modelo espafiol que ha perdurado y
que solo encontr6 alternativa con la aparicion de la ILE. Frente al inmovilismo

pedagogico, social y cientifico’ en la universidad, Giner propuso:

Una universidad como una corporacion autonoma, con la funcion de cultivar la
ciencia, mediante su investigacion y ensefianza; de la educacion general de sus
alumnos y la proteccion de su vida intelectual, material y moral, dentro y fuera de la
universidad, como auxilio para el desenvolvimiento de su persona; de difundir la
cultura en todas las clases sociales, bajo las distintas formas de la extension; de la
direccion superior de la educacion nacional; de la formacion pedagogica, directa o
indirecta, mediante las Normales, del magisterio en todos sus grados.(Giner de los
Rios, en Porta, 1998: 44).

Y en la ILE, como consecuencia de estos principios, se preconizaron las siguientes lineas
de funcionamiento®:

® Filosofia krausista de la ensehanza-aprendizaje: papel activo del alumno, espiritu
critico y analitico, contacto con la realidad y sociedad, enfoque practico (talleres,
laboratorios, excursiones, debates), formacion de un ideal de hombres ttiles para
la sociedad, igualdad entre hombres y mujeres, educacion en valores

® Educacion para todos

o Educacion laica

* Cabe recordar que el estado de la ciencia era muy incipiente en la época y siempre mermado por los
censores. Por ejemplo, Darwin acababa de formular sus teorias evolucionistas (1859) provocando la férrea
oposicion y censura por parte de las autoridades religiosas que predicaban un origen de las especies mas
proximo al creacionismo. Es solo un ejemplo del tipo de contenidos que se fomentaban y los que no.

* Informacién extraida de www .fundacionginer.org (03.08.07)
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® Formacion en pedagogia de todo el profesorado
® [Libertad de catedra

e Una institucion de educacion superior que traspasaba las barreras de sus
instalaciones, con actividades culturales y cientificas que se acercaban a la sociedad.

No es de extranar, a la vista de los planteamientos ya mencionados, que el propio Dewey
se incluyera entre uno de los mas frecuentes colaboradores de la ILE, llegando a publicar
en el Boletin de la Institucién Libre de Ensefianza un total de siete articulos’. Los principales

puntos de conexion entre Dewey y la ILE son®:

® El papel esencial del profesor

® El principio de actividad en la pedagogia (Pereyra-Garcia, 1979): «aprender haciendo»

® Lareforma de la escuela

® Laimportancia de la tutoria y la orientacion

® Laintroduccion de los valores y la ¢tica en la formacion del individuo y la creacion de un
ideal social

e Fl] progreso social

La innovacion pedagogica y social que introdujo la ILE en nuestro pais, importante atisbo
de modernizacion, desaparecio —o se hizo desaparecer— con el estallido de la Guerra Civil,
la persecucion y exilio de sus principales docentes y precusores (Gibson, 2007: 14). A
pesar de los afios que siguieron en los que se restablecio de nuevo un sistema de corte
napoleonico, controlado ademas esta vez por el ideario y censura politica del franquismo,
la influencia de la ILE ha llegado hasta nuestros dias e incluso algunos autores (Michavila y
Calvo Pérez, 1998: 44) reconocen una clara inspiracion en algunos principios de la ILE en
el texto de la Ley de Reforma Universitaria de 1983, que es la plataforma juridica que dio

forma a la universidad de hoy en dia.

En cuanto a la universidad durante la dictadura, Benavent la describe como:

Una universidad autarquica, elitista, cientificamente debilitada (por muerte fisica,
exilio o depuracion del profesorado) y configurada segiin los principios del
Movimiento Nacional. (2002: 409)

La seleccion era igualmente elitista y este mismo autor relata (ibid.) como durante 1940 y
hasta los 60 el crecimiento del nimero de matriculas fue practicamente vegetativo. Este
modelo universitario se mantuvo estatico y sin evolucion durante buena parte de la
dictadura. Las bases principales vinieron dadas por la LOUE (Ley Ordenacion de la
Universidad Espanola) de 1943. Sobre este texto y su implementacion cabe sehalar que:

* A saber: Mi credo pedagégico (1924), La escuela y el progreso social (1915), Industria y reorganizacion educativa
(1918), Los principios morales que cimientan la educacién (1925), La psicologia del programa elemental (1926), La
educacion progresiva y la ciencia de la educacion (1929) y Escuelas para la nueva era (1929).

®Extraido de la Web del Grupo de Estudios Pierceanos en http:/ /unav.es/gep (03.07.09)

7 Aunque no lo especifican, probablemente se refieren al aumento de autonomia, la libertad de catedra, la
democratizacion y apertura a las diferentes clases sociales en la universidad. No tanto a los métodos
docentes, sobre los que la Ley de Reforma Universitaria (LRU) de 1983 no legisla y que, como se vera, no

parecen haber evolucionado en gran medida en la practica universitaria, en la tonica general.
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Los Planes de estudio de cada centro fueron elaborados en el Ministerio, y aprobados
por decreto, y detallaban las asignaturas que debian impartirse en cada facultad, con
la esperanza de garantizar que los futuros licenciados adquirieran la formacion
adecuada para la practica de una profesion. Esto daba lugar a que las ensefanzas de
cada facultad eran practicamente iguales en todas las universidades. (Way, 2003: 48)

En 1957 se aprobo la Ley de Ordenacion de las Ensehanzas Técnicas, que estructura una
reforma en los itinerarios universitarios, cuyo objetivo fue responder a la incipiente
industrializacion del pais. Esta reforma, que introdujo ensefianzas algo mas practicas (por
¢jemplo, ingenierias), viene seguida de la Ley General de Educacion de 1970, que
Michavila y Calvo Perez (2000: 38) califican como fiel seguidora del modelo napoleonico
francés, basada exactamente en la Ley de Educacion de 1875 (Ley Moyano, percusora del
modelo educativo de la Restauracion). La nueva ley de 1970 era, igual que la Ley Moyano,
altamente centralizada, uniforme y ligada a las tradiciones, aunque con cierta adaptacion a
los tiempo mas recientes. Se trataba de una ley de finales del siglo XX, basada en el
sistema educativo de finales del siglo XIX, de por si conservador.

Durante los 60 y hasta el fin de la dictadura, la universidad se caracteriza, seglin Benavent

(2002: 410) por:

® La explosion demografica en las aulas (inicio de la universidad de masas),
superandose los 200.000 alumnos en 1970

e La reforma piramidal de la estructura que giraba en torno a las catedras
uniceéfalas, con la creacion en 1962 de los Departamentos como unidades basicas
de ensehanza e investigacion, aspecto que contribuyo a una cierta flexibilizacion
y, en la escasa medida permitida, democratizacion de la organizacion
universitaria

e lLa contratacion de profesorado en condiciones precarias para atajar el
crecimiento universitario, con los profesores no numerarios (PNNs)

e Laaparicion de las Universidades Autonomas (1968-69), influidas por el modelo
universitario anglosajon e impulsoras de la inminente reforma educativa

e La creacion de los Institutos de Ciencias de la Educacion (1969)

e La lucha de los movimientos estudiantiles contra el SEU (Sindicato Espanol
Universitario), hasta lograr su desaparicion. La represion estudiantil y el sitio
militar de los campus universitarios

e El afianzamiento del concepto de Plan de estudios, como conceptualizacion del
programa curricular a impartir en cada centro, con aprobacion ministerial.

Y todo esto sucedia tan solo hace algo mas de 30 afios, por lo que muchos de los factores
que caracterizaban aquella universidad predemocratica siguen estando patentes o
ejerciendo influencia en las universidades de hoy en dia, a pesar de la rapida evolucion que
se ha experimentado en las Gltimas décadas. Michavila y Calvo Pérez (2000: 38) describen
el proceso de democratizacion y renovacion de la universidad durante la transicion como
una acelerada evolucion hacia un sistema mucho mas descentralizado y diversificado,
fundado en una nueva doctrina de autonomia universitaria que queda plasmada en la
Constitucion de 1978 y concentrada y desarrollada por la Ley de la Reforma Universitaria
de 1983. Seglin estos autores, Espafia sufrio una evolucion paralela a la mayor parte de las
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sociedades europeas, pero siempre con algunas décadas de retraso (ibid.). Las fases de
evolucion que suelen reconocerse en las universidades de nuestro entorno y a las que se
refieren estos autores, pasan por:

e El incremento en el nimero de estudiantes con el fin de democratizar la
universidad y, probablemente también, de rentabilizar la inversion en Educacion
Superior, ya que en muchos paises la financiacion universitaria depende del
numero de estudiantes

e La proliferacion de centros universitarios. Por ejemplo: en el caso britanico, los
politecnicos se convierten en centros universitarios; en Alemania, se aproximan
los modelos de universidad tradicional y Hochschule/Fachhochschule, de corte
mas profesional; en Espafia, se pasa del limitado niimero de Universidades
historicas (Salamanca, Granada, Santiago, Sevilla, Madrid, Barcelona, Alcala,
etc.) a tener practicamente un centro universitario publico en cada provincia. A
este proceso hay que sumar la aparicion de las Universidades privadas

¢ Instauracion progresiva de la cultura de evaluacion y calidad

e Aparicion de una filosofia universitaria mas proxima a la sociedad y/o a la
empresa, en la que el estudiante adopta un rol mas central y activo.

En el caso espafiol, podemos distinguir varios puntos de inflexion en la historia mas
reciente de la institucion universitaria, que vienen dados por los siguientes hitos: la
Constitucion de 1978; la Ley de Reforma Universitaria (LRU) de 1983; la reforma del
EEES, iniciada en 1988 con la Carta Magna de la Universidad Europea (VV.AA., 1988); el
repaso al estado de las Universidades del Informe Universidad 2000 (conocido como
Informe Bricall) (CRUE, 1999); La Ley Organica Universitaria de 2001; la Ley Organica

Universitaria reformada en 2007°.

Todos estos momentos contemporaneos en la Universidad espanola son esenciales a la
hora de comprender la naturaleza de los estudios de TI en Espafia, pues su evolucion viene
fuertemente marcada por cada una de estas fases.

5.1. Reformas universitarias posteriores a 1975y sus principales ejes

REFORM, v. A thing that mostly satisfies reformers opposed to reformation
Ambrose Bierce (1911) The Devil’s Dictionary

A la hora de analizar las diferentes leyes vigentes, no se debe perder de vista que cada
instrumento  legislativo es reflejo de wun posicionamiento politico diferente,
correspondiente al gobierno y al momento historico-social que corresponda. Asi, la
primera referencia legislativa de la democracia con respecto a las universidades, es la
inclusion del articulo 27.10 en la Constitucion espanola de 1978, en el que se reconoce la
autonomia de las universidades y, adicionalmente, el articulo 149.1.1 que establece el
derecho al estudio para todos los espafioles. La primera nocion de autonomia del articulo

¥ Toda la legislacion se ha consultado en la base de datos LEDA de legislacion educativa, en la Web del

Ministerio de Educacién (www.mec.es).

133



PARTE B: TRADUCCION E INTERPRETACION EN ESPANA

27.10 se ha ido instrumentando, como se vera, en mayor o menor medida, segin la
legislacion universitaria vigente. En su articulo 149.1.30, se lee:

El Estado tiene competencia exclusiva sobre la regulacion de las condiciones de obtencion,
expedicion y homologacion de titulos académicos y profesionales y normas basicas para el
desarrollo del articulo 27 (derecho a la educacion) de la Constitucion.

Es la interpretacion que el propio Estado hace de este articulado, la que a la hora de la
verdad define el grado de autonomia real. Como se vera, esta autonomia se ha vertebrado
en nuestro pais en torno a la transferencia de competencias a las Comunidades Autonomas
y con el establecimiento de sistemas internos de organizacion, administracion, seleccion de
personal, etc. que si se consideran autonomos, mientras que se ha visto limitada a la hora
de decidir qué ensenar, debido a la unificacion estatal de la oferta académica con el
catalogo cerrado de titulos.

El primer paso para la configuracion de la universidad actual desde el final del franquismo,
viene dado por la ya referida reforma de 1983 (Ley de Reforma Universitaria, LRU) que
constituyo la materializacion del proceso de transicion democratica en la obsoleta
estructura universitaria espanola, bajo legislatura socialista. Probablemente, las reformas
de dicha ley no parezcan muy innovadoras o relevantes en la actualidad, pero es
importante entender el papel determinante que desempenaron en su época. Casi todos los
autores consultados (Garcia Pascual, 2004: 336; Benavent, 2002: 416; Quintanilla, 1996:
35; Way, 2003: 54) coinciden en identificar tres principales ejes de renovacion, que
serian: 1) acomodar la formacion universitaria a la realidad social y a las necesidades
laborales contemporaneas; 2) democratizar la universidad, descentralizando las decisiones
y aumentando su autonomia; 3) configurar la modernizacion cientifica y docente de la
universidad.

La LRU trajo consigo una serie de cambios muy significativos (Way: 2003: 47-81):
descentralizacion; estatus laboral del profesorado; creacion de universidades privadas;
reforma de titulos (titulos propios y titulos oficiales, con Directrices Generales, Catalogo
de titulos); sistema de creditos.

Way (ibid.: 57) apunta que la idea de las carreras compuestas de creditos y con libertad en
su configuracion por parte del estudiantado es el evidente fruto de observar otros sistemas
de ensefianza, en este caso, especialmente el anglosajon. En esto coincide tambien Mayoral
(1998: 126) que encuentra similitudes con el sistema norteamericano.

Asimismo, la ley aboga en su texto por la diversificacion entre las universidades
puesto que considera este proceso como esencial para alcanzar los niveles mas altos de
calidad y excelencia. La diversificacion, que puede estructurarse en distintas direcciones,
en este contexto se refiere sobre todo a la introduccion de nuevos titulos y a la posibilidad
de incluir asignaturas obligatorias y opcionales que define cada institucion. Bien es cierto
que tambicn se matiza y limita esta intencion de diversificacion al establecer los ya
mencionados titulos nacionales con aprobacion ministerial, que indudablemente suponen
un problema para que dicha diversificacion sea realmente efectiva, pues el porcentaje de
optatividad no permite que haya titulos que realmente se diferencien tanto entre si con
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plena autonomia. Otros puntos importantes que se aclaran en la ley son: la libertad de
catedra; la personalidad juridica de las universidades; la definicion de los departamentos
como estructura basica de organizacion y desarrollo de la investigacion y la docencia, a su
vez divididos en areas de conocimiento. Como puede deducirse, la institucion conserva

una estructura verticalizada.

Llama la atencion que no se incluye ningtin articulo dedicado al estudiantado,
excepto los epl'grafes referidos al sistema de acceso y a la posibilidad de elegir la
optatividad. Tampoco se incluye ninguna referencia explicita sobre metodologl'a docente o

formacion de profesorado.

Segan Michavila y Calvo Pérez (2000: 30 y s.), la reforma, a modo general, supone una

clara mejora en los siguientes aspectos:

e La consolidacion de la autonomia universitaria

® Lademocratizacion de la gestion: estructuracion departamental

e Lademocratizacion del acceso y la apertura a todas las clases sociales

e Lamodernizacion de la docencia

e Lacreacion de universidades nuevas

® Los nuevos Planes de estudio: introduccion de la optatividad; desvinculacion de
los conceptos de centro y titulo; creacion de las pasarelas.

stos puntos fuertes contrastan con una serie de carencias que se fueron haciendo atin mas
Estos puntos fuert trast d q fi h d
patentes con el transcurso del tiempo. Por ejemplo, en su obra de 2000, estos autores

sentencian:

El aumento de los contenidos practicos de la ensehanza es un intento fallido. La
flexibilizacion de los estudios, irreprochable como concepto, dio por sentada la
responsabilidad de los estudiantes y la colaboracion de los profesores: ni unos ni
otros han respondido siempre a las expectativas del legislador. Por ultimo, el
llamado coste cero de la Reforma ha sido uno de los principales obstaculos para su
cumplimiento: grave imprevision o cicateria politica, que esta, a nuestro juicio, en el
ntcleo de muchos de los fracasos denunciados (Michavila y Calvo Pérez: 2000: 23).

Los mismos autores marcan los siguientes puntos debiles tras la reforma, de los que

destacamos:

® Los nuevos Planes de estudio: multiples problemas, fragmentacion del
conocimiento, excesiva carga de trabajo del alumno

e Problemas planteados por el distrito nico universitario que merma el acceso por
meritos y la libre movilidad

e Insuficiente modernizacion docente: excesivo peso del método magistral,
rigidez, sistemas y métodos transmisionistas anticuados

e Insatisfaccion manifestada por los jovenes hacia los estudios universitarios, a los
que muchos culpan de no cumplir una de sus misiones principales: la preparacion

para la vida profesional.
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Tanto Way (2003) como Michavila y Calvo Perez (2000: 30-33) introducen en sus
respectivas revisiones el analisis de un concepto de vital importancia en el contexto
curricular universitario espafiol como es el de los Planes de estudio, que ya se estrena en
este trabajo cuando anteriormente se hacia referencia a la LOUE de 1943 (p. 132). Way
(2003: 49) tambien observa que los Planes de estudio, en la forma que hoy conocemos, a
pesar de las sucesivas propuestas de mejora y flexibilizacion, tienen raiz en la reforma de
1943 y concluye que es precisamente de este sistema rigido del que surgen los problemas
para introducir innovaciones y mantener al dia las ensefianzas que perduran en la
actualidad.

Los Planes de estudios en nuestro pais, encarnan una concepcion de ingenieria curricular
claramente tecnicista. Las principales consideraciones curriculares que se han hecho en
torno a los curricula universitarios, han pasado por la determinacion de los contenidos y la
estructuracion formal de estos documentos, ejemplo paradigmatico de un producto
curricular, un resultado de un disefio o ingenieria curricular, de fuerza prescriptiva. Como
producto curricular, adoptan, tal y como se describe en este apartado, la forma de un
esquema o lista de asignaturas o actividades secuenciadas en niveles y creditos, que
responden a una serie de objetivos generales que son los que se determinan en las
Directrices Generales de cada titulacion (troncalidad). En linea con todo lo anterior, no
incluyen la perspectiva de la puesta en practica y ofrecen pocos recursos para su
aplicacion. Estos factores sirven para ubicar también la realidad de la TI en Espana.

Esta cualidad prescriptiva del curriculum en Espafia ha propiciado que los agentes
implicados en el diseno, ya sean expertos, legisladores, autoridades o docentes, no tengan
tradicion ni costumbre de trabajar en un entorno de debate y cuestionamiento (Alvarez

Méndez, 2001: 287).

Encontramos que las dos principales limitaciones que plantean los Planes de estudio son la
falta de flexibilidad/diversificacion y la falta de proyeccion practica. La universidad, como
ya se ha indicado, ve mermado un plano importante de su autonomia al no poder definir
con flexibilidad su oferta académica. Segin analiza Alvarez Méndez (2001: 314), mas
refiriendose a las reformas de educacion primaria y secundaria, pero que tambien podria
aplicarse a la universidad:

Una vision tan reduccionista del curriculum lo empobrece conceptualmente y limita
sus posibilidades a los asuntos pragmaticos y administrativos. Consecuentemente, la
propuesta curricular se ha reducido a una formulacion programatica tradicional
funcionalista, pero con ropaje terminologico de nuevo cuno. (...) la intencion de no
establecer el marco conceptual de referencia (...) desemboca en planteamientos

tayloristas.

Font (2003: 9 y ss.), catedratico de Derecho Mercantil de la UB, adopta una postura
abiertamente critica entorno a lo que el concepto heredado de Plan de Estudios conlleva,
en términos de limitacion de la autonomia universitaria y de omision del plano de la
practica curricular:
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La mayoria de los paises europeos desconocen el término y el significado de la
expresion “Plan de estudios”. La que mas se acerca (;sera casualidad?) es la locucion
francesa “programme des ¢tudes”. Pero mas alla de los terminos, la preferencia de los
textos europeos por el curriculum y la organizacion curricular de los estudios
expresa una determinada opcion metodologica y conceptual. (...) Podriamos llegar a
establecer un cierto consenso sobre lo qué un estudiante de Derecho debe conocer al
terminar su periodo formativo. Pero otra cosa distinta es como debe adquirir este
conocimiento. Ahi empiezan las discrepancias. Hasta la fecha se crefa que si un
estudiante debia saber Derecho Administrativo, lo mejor era administrarle unas
cuantas pildoras (cuantas mas, mejor) de este Derecho y asi sucesivamente. Este era
el diseno de los famosos “Planes de estudio”, inspirados en un modelo napoleonico y
racionalista de la universidad.

Son varios los contextos en los que se encuentra una equiparacion total entre Planes de

estudio y curriculum, cuando ya se ha visto que, en otros enfoques curriculares, la

concepcion de la planificacion va mas alla del documento prescriptivo que secuencia

asignaturas. Para De Miguel, esta desvinculacion de los Planes de estudio, con respecto a
. ./ 14 . . 14

una vision mas amplia e integradora de lo que ha de ser un curriculum, es la clave del

fracaso de la reforma de 1983, que es la que domina en la fase de consolidacion de la

licenciatura en TI:

El fallo fundamental radica en haber propuesto la reforma como una renovacion de
los Planes de estudio y no como la construccion de nuevos curricula que dieran
respuesta a las necesidades formativas y académicas que demanda la sociedad actual.
(...) La mayoria de los “cambios” introducidos a partir de la LRU no han supuesto
ningtin tipo de mejora en relacion a las creencias y metodos pedagogicos dominantes
en la ensefianza universitaria y, en cambio, si han agravado la carga de trabajo
personal del alumno (mas materias, mas horas de clase, mas contenidos por materias,
mas cuota de trabajo personal por materia, etc.) (De Miguel, 1998: 120)

Por todo esto, no es de extranar que desde la aprobacion de la LRU se hayan sucedido
varios procesos de reforma sobre cuestiones universitarias o sobre la propia universidad.
Sin embargo, estas reformas han vuelto a tener siempre como eje la concepcion de nuevos
Planes de estudio, que atin con modificaciones sustanciales, no terminan de perder su
valor prescriptivo y unificador. Asi, Gonzalez (2005: 29) coincide en que la realidad
universitaria que se ha vivido tras la aprobacion de la LRU ha ido mostrando como toda
normativa promulgada a partir de la citada ley ha sido inoperante para erradicar los «males
endemicos» que tiene la ensefianza universitaria en nuestro pais.

Michavila y Calvo Perez (2000: 58) describen como la LRU de 1983 ya se comenzo a
reformar de nuevo en 1987. Mediante el Real Decreto 1497/1987 que establecio las
Directrices Generales Comunes de los Planes de estudio de los titulos oficiales y validos
nacionalmente, elemento técnico elemental para el analisis del curriculum en TI, se
planteo la redefinicion de los contenidos formativos y las exigencias académicas de los
Planes de estudio. Los principales problemas que se pretendian atajar eran la excesiva
carga lectiva y la duracion de las titulaciones (ibid., y tambi¢n en CRUE, 1999: 23; Garcia
Pascual, 2002: 336; Way, 2003: 58). Otros puntos de especial interes en esta nueva fase
de reformas fueron: aproximar atin mas la formacion universitaria a la realidad social y las
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necesidades profesionales, ampliando la oferta de titulaciones; hacer la ensehanza mas
4 . 4 . . . . . ~ . ~

practica; superar la clasica rigidez de la universidad espafiola en el diseno de las carreras,

mediante la aplicacion de nuevas formulas flexibles que permitiesen el acceso

multidisciplinar a los segundos ciclos; ampliar la optatividad (Michavila y Calvo Pérez,

2000: 58).

Como se ve, el RD de 1987 vino a desarrollar e intentar mejorar los principios expuestos
en la LRU de 1983. Para estos mismos autores, el sistema de desarrollo legislativo que
siguio a la LRU tuvo algunas nefastas consecuencias en el sistema universitario espafiol,

tales como:

La proliferacion de asignaturas y su negativa influencia en el nimero de examenes, la
fragmentacion del conocimiento, la falta de respuesta adecuada a las nuevas
dificultades de organizacion académica (complejos horarios, imposibles solapes, etc.)
han hecho perder una vision global de un proceso (de reforma) que era muy
oportuno para la universidad espanola. (2000: 59).

Para estos autores’ (ibid.: 60) las causas principales se deben a las presiones corporativistas
ejercidas por colectivos profesionales que pretendian endurecer o alargar sus estudios para
proteger de este modo la reputacion de su ocupacion a traves de las caracteristicas de la
titulacion correspondiente. Asimismo, identifican que también se deben a lo que algunos
autores llaman egocentrismo docente (De la Herran y Gonzalez, 2002), es decir, en este caso,
los intereses expansionistas del profesorado universitario enmarcado en las distintas areas
de conocimiento, encargados de su docencia, ya que, segin su analisis, se tiende a vincular
mas horas de docencia con mas influencia académica. Asimismo, Michavila y Calvo Péerez
(2000: 61) apuntan otros dos factores importantes: por un lado, la implementacion de la
reforma con coste cero, lo cual dificultaba claramente su exito y, por otro lado, que el
proceso coincidio con plena fase de democratizacion universitaria y consiguiente
masificacion de la universidad espafiola, por lo que ambos procesos (masificacion repentina
y reforma en marcha) complicaron la consolidacion progresiva de los pasos dados. Este
ultimo punto se tradujo en la aprobacion entre 1984 y 2002, de 134 titulos oficiales y en la
elaboracion de 2000 Planes de estudio sin que existiese una perspectiva valida del
funcionamiento de los mismos, dado el poco tiempo transcurrido (CRUE, 1999: 11). Es la

¢poca en la que la antigua Diplomatura en TI consigue convertirse en Licenciatura (1991).

De Miguel (1998: 120) diagnostica el mismo problema que Michavila y Calvo Pérez,
cuando dice que la mayoria de los Planes de estudio se implantaron sin estudios previos de
analisis de las realidades sociales, sin efectuar un debate previo sobre las metas y objetivos

de cada titulacion para orientar asi la construccion de los curricula y sin establecerse unos

? Francesc Michavila, publica en la Gaceta Universitaria (noviembre de 1997) los siguientes criterios: «ha
sido una reforma a coste cero, no se han financiado necesidades adicionales de infraestructura o medios
docentes que requerfan los nuevos Planes. Si hubo un incremento destacado del gasto en ensefianza
universitaria (del 0,38% del PIB en 1983 al 0,9% en 1995), pero para atender el aumento del nimero de
estudiantes. Por otra parte, la reforma ha estado condicionada por las presiones corporativas (jcuanto
dificulta el corporativismo la modernizacion de Espanal) que vincula el prestigio de un titulo al nimero
elevado de créditos y a una duracion mayor de los estudios, y por los intereses expansionistas del
profesorado» (Michavila, 2001: 154).
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sistemas de control interno que permitieran evaluar y mejorar la puesta en marcha de los
mismos. Veremos en la siguiente seccion de esta tesis que el caso de TI es bastante especial
en este sentido, porque desde luego, debate en torno a su estructuracion no falto, si bien
no se disponia de mucha informacion, por ejemplo, sobre el mercado de trabajo o el perfil
y expectativas de los estudiantes.

Michavila y Calvo Pérez (2000: 61) se encuentran entre los pocos autores que se refieren
en algan momento al papel que el estudiantado juega en todo el proceso de reforma. Con
la informacion disponible entonces, sefialaban que no era posible realizar un diagnostico
definitivo sobre el efecto de la reforma en los estudiantes, aunque estaban convencidos de
que existia un mayor fracaso escolar debido, segn su criterio, no tanto a los propios
Planes, sino mas bien a su aplicacion, ya que los datos existentes mostraban diferentes
panoramas segun que universidades (ibid.). Sefalan tambien, que el proceso de reformas
de los Planes de estudio que sobrevino a partir de 1992, hizo que los estudiantes se vieran
sometidos en aquellos afios al experimento de unos y a los intereses de otros. Asi, se
experimento una fase de marcada inestabilidad universitaria en cuanto a la organizacion de

la oferta académica.

Way (2003: 58) se refiere a este mismo periodo, entre 1993 y 1996, en el que el reto
consisti6 en actualizar los Planes de estudio con dos objetivos prioritarios: aumentar el
grado de profesionalizacion, introduciendo el practicum, y mejorar el grado de optatividad
y de flexibilidad curricular, adoptando el modelo de los creditos.

No obstante, tanto Way (ibid.) como Michavila y Calvo Pérez (2000: 29) aciertan al
sefialar que la LRU vy la legislacion que la desarrollo, a pesar de los puntos debiles
sefialados y de todas las criticas a las que puede someterse a posteriori, sirvio para avanzar y
aportar soluciones en un momento dificil de la historia espafiola, consiguiendo cumplir
con muchos de sus objetivos satisfactoriamente.

La propia evolucion rapida de la sociedad espanola hizo que, una vez superados los
principales objetivos de democratizacion, autonomia y libertad, la universidad demandase
una evolucion mayor. Quizas por ello, y tras la victoria del PP en las elecciones de 1996,
se inicia un proceso de intenso debate y cuestionamiento de la universidad, impulsado por
la Conferencia de Rectores de las Universidades Espanolas (CRUE), que, como describe
Way «ante la impasividad del MEC» (2003: 59) que era reacio a tomar la iniciativa de la
reforma, queria invitar al nuevo equipo de Gobierno a llevar a cabo las mejoras necesarias
en el sistema. Dicho debate concluyo con el Informe Universidad 2000, conocido como
Informe Bricall (CRUE, 1999). El informe analiza detalladamente el estado de las
universidades a finales de los 90:

El crecimiento del ntimero de estudiantes de ensefianza superior en Espana ha sido,

sin duda, espectacular. (ibid.: 9)

Se ha ampliado el mercado de graduados superiores, lo que ha favorecido el

crecimiento del empleo en tareas de nivel medio y superior, en perjuicio de las
tareas de menor cualificacion. Los graduados superiores no ocupan ya, por tanto, un
lugar periférico en el mercado laboral, ni se dirigen a sectores tradicionales, como

los propios de las profesiones liberales. (ibid.: 14)
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La expansion en el namero de graduados superiores ha preocupado, ante el temor
que la misma provoque un exceso en el “stock” de educacion. (ibid.: 15)

(Las anomalias) que aquejan al sistema de ensehanza vigente (...), responden a la

ausencia de una adecuada correspondencia entre la programacion curricular y las

nuevas exigencias que impone la sociedad y que expresan los propios estudiantes. El

origen de este desajuste se encuentra, a menudo, en la falta de flexibilidad de un

sistema basado hasta ahora en criterios de excesiva uniformidad. (ibid.: 18)

(Se dan) desajustes entre los objetivos de los Planes de ensefianza y las demandas que

provienen del mercado de trabajo. En los tltimos afios, la prensa internacional se ha

referido en muchas ocasiones y de forma critica a la cultura existente “que privilegia
los resultados académicos por encima de las salidas profesionales y a la que se culpa
de las relativamente bajas expectativas de empleo entre los estudiantes”. En ella, se
insiste en la necesidad de organizar adecuadamente los servicios de asesoramiento a
dichos estudiantes. (ibid.: 18)

Los desajustes entre los sistemas educativos nacionales y la realidad de un espacio

educativo europeo que ha de contemplar un area cultural y economica cada vez mas

integrada y mas globalizada, en la que los flujos de personas y de actividades no se
detienen ya ante las fronteras habituales. Es altamente previsible que la utilizacion
del sistema de créditos, la evaluacion de la calidad de las instituciones académicas

con una mayor referencia a la dimension europea y la progresiva constitucion de un
mercado de trabajo de ambito europeo van a ofrecer a los estudiantes mas
oportunidades de ensehanzas nuevas y mas flexibles (...). De esta manera, la
movilidad sera mas facil y mas satisfactoria. (ibid.: 18-19)

Son obstaculos: La rigidez del estatuto del profesorado; La normativa de aquellos

titulos academicos que fijan las condiciones de ingreso para el ejercicio de ciertas
profesiones regladas; La tradicion académica en la forma de impartir las ensefianzas
que esta condicionada, en gran medida, por una logica de caracter disciplinar; La

propia debilidad del sistema productivo; La opinion publica sobre el mundo
universitario, que lo considera como un colectivo alejado de los problemas comunes
al resto de la sociedad; el riesgo politico de tomar decisiones. (ibid.: 19)

Los sistemas restrictivos de acceso han pervertido la eleccion inicial de los
estudiantes que, ademas, han mostrado una baja tendencia a la movilidad, limitada
(...) por la escasa entidad de las ayudas para esta finalidad. (ibid.: 24)

El Gobierno del Partido Popular respondio al informe Bricall y al evidente debate social
existente, que incluso llevo a la convocatoria de huelgas paralelas en la Universidad, con la
Ley Organica Universitaria (LOU) de 2001. Como explica Way (2003: 59), la LOU
introduce algunos cambios terminologicos y otros de fondo que afectan mayoritariamente
al funcionamiento del gobierno de las universidades y a su personal. Como veremos mas
adelante, uno de los principales ejes del texto gira en torno a la estructuracion de una base

que permita desarrollar la convergencia europea.

En su exposicion de motivos, la LOU explica la necesidad de reforma debido a que el
numero de universidades se triplico en los afios anteriores, creandose centros
universitarios en casi todas las poblaciones de mas de 50.000 habitantes, con un total de
135 titulaciones diferentes. Asimismo, la primera LOU considera los siguientes objetivos

basicos:
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® Refuerzo de la capacidad de liderazgo de la universidad y dotacion de mayor
flexibilidad a sus estructuras

e Fomento del desarrollo cultural y cientifico y la investigacion

® Respuesta a las exigencias de la sociedad de la existencia de sistemas de
formacion permanente

e Fomento de una cultura de calidad y evaluacion universitaria

e Fomento de la autonomia y libertad académica universitaria

® Reformulacion de las condiciones laborales y de seleccion y contratacion del
personal docente (habilitacion)

e Fomento de la movilidad (reforma de los distritos universitarios para convertirlo
en el distrito universitario abierto)

® Mayor especificacion de la legislacion relativa a las universidades privadas

¢ Intencion de fomento de integracion en el EEES

® Reforma de los estatutos y 6rganos de gobierno de la universidad

e Reformulacion de la funcion de los departamentos
! /. . ! . .
La Ley genero fuertes criticas que se pueden canalizar a traves de los siguientes puntos:

+ Paso atras en la descentralizacion de la formacion, pues legisla con mas
detalle aspectos que antes quedaban en manos de las CCAA. La
financiacion, por el contrario, no se descentraliza y recae en las CCAA

L 4 Paso atras en la autonomia de las universidades, mas en concreto, con la
implantacion de los sistemas de habilitacion nacional, que centralizan la
seleccion de personal docente.

+ Paso atras en la posibilidad de mejorar las condiciones laborales del PDI
contratado.

Los principales puntos fuertes de la misma, podrian identificarse como:

4 Paso adelante en cuanto a asentar las bases formales del proceso de
convergencia del EEES

4 Paso adelante en cuanto a estructurar mejor y facilitar la creacion de
universidades privadas

4 Paso adelante en el fomento de una cultura de calidad universitaria, con la
creacion (2002) de la ANECA (Agencia Nacional de Evaluacion de la
Calidad y Acreditacion)

Como ya se ha sefialado, la LOU de 2001 da el pistoletazo de salida oficial hacia el proceso
de Bolonia. No obstante, cabe senalar que en el borrador inicial de la Ley, dicho titulo no
se incluia y que, a instancia del PSOE, durante el proceso de enmienda del texto, se decide
incluir esta parte.

Con el cambio de gobierno en 2004 y el inicio del mandato socialista, de nuevo la reforma
universitaria se volvio a poner sobre la mesa. En 2007, se aprobo la nueva LOU, Ley
Organica de Modificacion de la LOU (o LOMLOU) que modifica la de 2001. La reforma

ciclica de los estudios, el impulso europeo y la correccion de los principales problemas de
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la LOU de 2001, figuran como prioridades del nuevo impulso legislativo. En el texto se
dispone lo siguiente:

e Descentralizacion: se potencia el traspaso de capacidad de decision a las CCAA

e Autonomia: se potencia el rendir cuentas sobre el cumplimiento de las funciones
universitarias (refuerza el papel de la ANECA)

e Flexibilidad: se aumenta, para poder responder a las necesidades cambiantes,
dando mas libertad a las universidades para defender sus titulos. Desaparece el
catalogo de titulos tradicional. Se mantiene el concepto basico de Plan de
Estudios aunque con modificaciones

® Profesorado: Se modifica la seleccion de profesorado y se fomenta el modelo de
acreditacion frente al de habilitacion. Se redefinen las categorias de profesorado.
No se incluyen cambios significativos a la hora de fomentar esquemas oficiales de
formacion de profesorado ni de valorar la capacidad docente.

e Funcion de la universidad: Redefine la funcion de la universidad, potenciando los

conceptos de formacion a lo largo de la vida y formacion de adultos, mientras se
hace énfasis en una doble funcion de la universidad: adaptarse a las demandas
sociales y responder a las demandas del sistema cientifico y tecnologico.

e Estudiantado: se presta por primera vez atencion explicita al colectivo y se define
el Consejo de estudiantes para articular su participacion en el sistema.

e Se potencian la internacionalizacion y la movilidad

Aun es pronto para poder realizar un analisis exhaustivo de las consecuencias de esta nueva
reforma. Parece claro que se apuesta por una mayor flexibilidad, tambien en los titulos,
mas autonomia y mas libertad. Las principales criticas hasta el momento han venido por
parte del PP y de algunos sectores de la izquierda y sindicales. No obstante, solo el PP se
opuso votando en contra de la misma. Segin se recoge en el diario Libertad Digital
(03.04.07), Eugenio Nasarre (PP) realizo la siguiente evaluacion del texto en el

Parlamento:

La ley esta empedrada de apariencias engahosas que generan una gran
incertidumbre. La reforma no es adecuada para los retos universitarios, otorga una
falsa autonomia, va contra la excelencia, no precisa compromisos financieros,
introduce incertidumbres en las titulaciones y el acceso al profesorado carece de
pruebas publicas, fomentando la endogamia.

La incertidumbre en torno a los titulos universitarios que menciona Nasarre (ibid.), parece
referirse a la flexibilizacion que la LOU 2007 fomenta en los procesos de definicion y
registro de los titulos, es decir tanto en la fase de disefio de Plan de estudios, como en la
fase de aprobacion y formalizacion de los mismos. Esta medida de flexibilizacion intenta

potenciar la diversificacion de la oferta académica.

La diversificacion en la Ensefianza Superior, que ya se esbozaba con anterioridad en estas
paginas, se viene interpretando como uno de los pilares basicos para alzar estructuras mas
adaptables, con mayor capacidad de respuesta, que estan en mejores condiciones para
mejorar su calidad, porque tienen mas opciones de potenciar sus puntos fuertes y
diferenciadores con respecto a otras universidades, al poder disponer mejor de sus
recursos para mejorar su rendimiento académico y su eficacia en la gestion (Michavila y
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Calvo Perez, 2000: 89). No obstante, la LOU de 2007 no especifica la via de
implementacion de dicha flexibilidad con claridad ni detalle. Por ejemplo, Zabalza (200 3:
18), conceptualiza la flexibilidad en torno a las condiciones del mercado laboral y a la
capacidad de decision de los alumnos:

(Flexibilizacion) Posiblemente la tarea mas importante, pero a la vez, la mas
dificultosa de reforma de los Planes de estudio. La tradicion pesa mucho y es dificil
superar esa idea de que los Planes formativos se presentan en propuestas cerradas y
predeterminadas en las que el protagonismo principal corresponde a los profesores.
La flexibilidad de los curricula viene fundamentada en dos consideraciones
principales: i) la propia flexibilidad del mercado de trabajo y de las profesiones en las
que cada vez los ambitos de intervencion son mas variables y las oportunidades de
empleo se corresponde escasamente con los estudios realizados; ii) el
reconocimiento de la capacidad de los estudiantes para definir, dentro de las
limitaciones imprescindibles, su propio itinerario formativo. El reconocimiento de
que los estudiantes universitarios son personas adultas y que tienen derecho a optar
entre unos conocimientos u otros en funcion de sus propios intereses y su proyecto
de vida constituye un giro copernicano en la organizacion de los Planes de Estudios.

En cuanto a la diversificacion, puede resultar paradojico que, por un lado, se defienda la
diversificacion y por otro la armonizacion y unificacion de los titulos. Hay que entender
que la diversificacion tiene, en este contexto, caracter nacional. La armonizacion, por
contra, se refiere sobre todo a establecer una serie de puntos comunes entre las distintas
ofertas academicas que permitan que nuestras titulaciones converjan con las europeas. La
desaparicion definitiva del Catalogo de titulos, no fue posible hasta octubre de 2007 (RD
1393/2007).

Por un lado, esta es una opcion que rechazan de pleno los sectores conservadores, que
prefieren uniformidad y, por otro, supone una situacion de tabula rasa en nuestra
universidad, que conlleva un gran esfuerzo reformista (economico, renovador, evaluador).
Por parte del legislador, comporta una apuesta valiente pero arriesgada, ya que quizas el
camino de la reforma (formacion y concienciacion del profesorado, renovacion de las
universidades, sistemas de informacion interna y hacia el exterior, etc.) no esta bien
asfaltado auin y, tambien, porque un fracaso de esta propuesta no quedara exento de un

precio politico.

Unos anos despues, se puede ver como este derecho adquirido que permite renovar los
titulos, incluso creando nuevas propuestas, ha sido poco aplicado, pues las tendencias son

mas bien continuistas, también en TI.

De vuelta a la LOMLOU de 2007, la nueva reforma ha encontrado también criticas de la
izquierda y los sindicatos, que solo coinciden con las del PP en el punto de la financiacion
de cara al EEES. En el polo opuesto de las criticas del PP, estos grupos de opinion
consideran que la reforma no es otra cosa que un lavado de cara superficial de la LOU de
2001 y que falla a la hora de utilizar el empujon europeo para darle un autentico vuelco a
nuestro sistema universitario. Asi, recogemos la opinion de un colectivo de profesores
universitarios y miembros sindicales del entorno de CCOO e IU (Pla et al., 2007) que
sentencian en un articulo publicado en EI Pais titulado «La Reforma de la LOU, otra
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oportunidad perdida», que se trata de «(una) reforma pacata, alicorta que solo corrige los
rasgos mas aberrantes introducidos por el PP en su LOU, pero sin tocar el resto.

Como se vera mas adelante, es el RD 1393/2007 de 29 de octubre sobre la ordenacion de
las ensehanzas universitarias oficiales, donde se ha avanzado en la especificacion de la
forma en la que se flexibilizaran y diversificaran las titulaciones, eliminando el Catalogo de

Titulos y Directrices Generales.

De todo lo anterior se hara un balance final, una vez analizado el papel del EEES en la
Educacion Superior espafiola, ya que son muchos los conceptos introducidos que
posteriormente se volveran a referir cuando se aborde el analisis del Plan de estudios de la

Licenciatura en TI.

5.2. Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES)

La rgforma de la universidad tiene que partir no solo de una rgforma legal sino también de una reforma
interior, una reforma pedagdgica.

Carl Heinrich Becker (1919) en Michavila y Calvo Perez (2000: 60)

Como ya es sabido, la Union Europea es el resultado de un proceso de integracion
economica, politica y social de algunos de los Estados que componen el continente
europeo. La Union es el producto o el remedio de la turbulenta y sangrienta historia
europea de la primera mitad del siglo XX. Las primeras iniciativas de cooperacion se
produjeron en el ambito economico, como medio de mantener los medios de produccion
de sectores estratégicos bajo una autoridad consensuada, en las distintas economias
enfrentadas. Esta primera union economica siempre expreso crecientes aspiraciones
politicas y sociales. Los Estados miembros que sucesivamente se han ido incorporando a la
UE, han visto cambiar progresivamente sus economias, sus legislaciones, su sistema
politico y en buena medida también sus sociedades en muchos aspectos. La educacion en
Europa no se contemplo inicialmente como uno de los pilares clave de la construccion
europea, en las fases en las que atn los pactos se centraban en cuestiones basicamente
economicas (CE). No obstante, como indican Soriano Garcia (2007) y Moron (2009) en
sendos trabajos doctorales, la agenda europea reconocio enseguida la importancia de la

educacion en la construccion del nuevo ideal trasnacional.

De este modo, fueron surgiendo iniciativas de cooperacion, fomento de la movilidad,
fomento del intercambio de informacion y fomento del aprendizaje de lenguas
(EURYDICE, COMETT, COMENIUS, ERASMUS, LINGUA, LEONARDO, TEMPUS,
SOCRATES, etc.)".

" En la tesis doctoral de Morén (UGR, 2009) se describe extensamente la importancia de la politica
curopea de Educacion Superior y se glosan en detalle las caracteristicas y principios de muchos de

estos programas.
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Asi, durante los anos noventa, la actuacion coordinada de los paises miembros en el
desarrollo de dichos programas y la creciente demanda de cooperacion en materia de
educacion y formacion contribuyeron a subrayar la necesidad de adoptar medidas
orientadas a lograr una cierta convergencia entre los sistemas europeos de educacion en
todos los niveles (Colas et al., 2005: 13).

De este modo, en lo referente a la convergencia de sistemas universitarios, a finales de la
década de los 90 (1999) se inicio el denominado Proceso de Bolonia, en referencia a la
Declaracion que los miembros firmaron en la ciudad italiana, tras una serie de reuniones
previas e informes realizados en los ahos anteriores, que sirvieron para estructurar las
claves de la politica europea en educacion en general y en Educacion Superior en
particular (Libro Blanco sobre Educacion y Formacion (1995), Declaracion de Paris-La
Sorbona (1998), primeros proyectos de calidad universitaria europea, etc.).

Cronologl'a de la UE

1950 Declaracion Schuman (Ministro de Asuntos Exteriores frances) de cooperacion
franco-alemana.

1951 Tratado de Paris por el que se constituye la Comunidad del Carbon y del Acero
(CECA) entre seis Estados: Belgica, Francia, Alemania, Italia, Luxemburgo y los
Paises Bajos.

1957 Tratado de Roma, entre los seis estados.

Tratado constitutivo de la Comunidad Europea de la Energia Atomica (Euratom)
entre los seis Estados.

1965 Tratado de Bruselas (se fusionan las Comunidades Europeas en una tunica
institucion)

1973  Incorporacion de Dinamarca, Irlanda y el Reino Unido.

1981 Incorporacion de Grecia.

1986 Incorporacion de Espana y Portugal. Acta Unica Europea.

1992 Tratado de la Union Europea (Maastricht)

1993 Mercado Unico

1994  Espacio Economico Europeo

1995 Incorporacion de Austria, Finlandia y Suecia.

1997 Tratado de Amsterdam (completa la estructura existente)

2001 Tratados de Niza y Lacken (actualizan la legislacion existente)

2002 Euro

2002  Se inicia la convencion europea (redaccion de la Constitucion Europea)

2004 Integracion de Chequia, Eslovaquia, Eslovenia, Estonia, la parte griega de Chipre,
Hungria, Letonia, Lituania, Malta y Polonia. Proyecto de Constitucion Europea y
segundo Tratado de Roma (Constitucion).

2007 Integracion de Bulgaria y Rumania. Firma del Tratado Europeo de Lisboa que
desbloquea el proceso de aprobacion de una Constitucion Europea.
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Los Ministerios de cada pais miembro de la Union refrendaron, con la firma de la

Declaracion de Bolonia (1999), su voluntad de tomar parte en el proceso de armonizacion

que implica el denominado Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES).

2001

2003

2005

2007

Cronologia del proceso de Bolonia
Declaracion de Praga: Comunicado de la Conferencia de Ministros Europeos en
el que reforzaban los seis objetivos generales de la declaracion de Bolonia y fijaban
tres lineas de actuacion adicionales:

Promocion de la movilidad de estudiantes, profesores e investigadores
Promocion del aprendizaje continuado (lifelong learning)

Fomentar la excelencia de las universidades europeas a través de un modelo de
calidad participativo, que integrara a estudiantes y universidades, para asi poder
destacar en el panorama de investigacion y formacion internacionales

Declaracion de Berlin: Nuevo comunicado de la Conferencia de Ministros para
hacer balance de lo ya avanzado. Investigacion.

Declaracion de Bergen. Nuevo comunicado de la Conferencia de Ministros para
hacer balance de lo ya avanzado y recalcar la meta de 2010.

Comunicado de Londres. Conferencia de Ministros. Se recalcan las metas ya
mencionadas y se hace hincapi¢ en: movilidad, dimension social del EEES,
aprendizaje continuado, empleabilidad. Bases de la fase post-2010.

Se pretende que este Espacio comin y el Espacio Europeo de Investigacion, queden

estructurados antes del 2010. Como explica la CRUE en su Web'", los medios para lograr

este objetivo pasan por la evaluacion de programas académicos convergentes que aseguren

una calidad docente, adoptando el sistema de transferencia de creditos europeos (ECTYS)

que permitira un reconocimiento academico inmediato de titulos, una movilidad entre

paises y un aprendizaje a lo largo de toda la vida. La Declaracion de Bolonia se rige por

unos objetivos principales, que son:

® Laadopcion de un sistema facilmente comparable de titulaciones: Suplemento
al Diploma (documento adjunto al titulo de Ensefianza Superior que explica
sus principales caracteristicas para asi facilitar el reconocimiento en otros
paises)

® La adopcion de un sistema basado en dos ciclos principales denominados
inicialmente de pregrado y grado (lo que ahora se conoce como grado y
postgrado). El titulo otorgado al terminar el primer ciclo tendra que tener un
valor especifico en el mercado de trabajo europeo. El segundo ciclo llevara a la
obtencion de un Master de posgrado y/o Doctorado

® El establecimiento del sistema de créditos europeo (ECTYS)

® Lapromocion de la cooperacion europea para asegurar un nivel de calidad para
el desarrollo de criterios y metodologias comparables

® La promocion de una necesaria dimension Europea en la educacion superior

con particular énfasis en el desarrollo curricular.

11
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Tras la Declaracion de Bolonia, el desarrollo del EEES paso por las siguientes reuniones y
fases clave'’:

Al mismo tiempo, se han ido creando una serie de grupos y marcos de trabajo, nuevos
organismos y redes que permiten estructurar y poner en practica las medidas acordadas
por los Ministros europeos, entre otras:

® Red Europea para la garantia de Calidad (ENQA)

® Asociacion Europea de Universidades (EUA)

® Asociacion Europea de Instituciones de la Educacion Superior (EURASHE)
e Consorcio Europeo de Acreditacion (ECA)

® Asociaciones Nacionales de estudiantes Europeos (ESIB)

e Marcos de Cualificaciones Nacionales y Europeos (EQF)

® Marco Integrador de Cualificaciones para el EEES (QF-EHEA)

En cuanto al Marco Europeo de Cualificaciones, cabe sefalar, como ya apunta Moron
(2009: 35), que se trata de la estrategia de implementacion de las voluntades ya expresadas

en el Consejo Europeo de Lisboa (2000):

Un marco europeo deberia definir las nuevas cualificaciones basicas que deben
proporcionarse a traves de la formacion continua: cualificaciones en materia de
tecnologias de la informacion, idiomas extranjeros, cultura tecnologica, espiritu

empresarial y competencias sociales (Union Europea: 2000)".

El enfoque como indica la autora (ibid.), se centra en el desarrollo de competencias,
entendidas como capacidades o habilidades, facilmente identificables y reconocibles en
todos los sistemas de educacion superior europeos. Todas estas reformas tienen y tendran
un fuerte impacto en la forma en la que se presenten los estudios de TI en nuestro pais.

5.2.1. Cambio de paradigma en enseﬁ'anza—aprendizaje

Vivimos en un mundo que cambia a velocidad cada vez mas acelerada. En el ambito de la
Union Europea, el Libro blanco sobre la Educacién y la Formacion: hacia la sociedad cognitiva
(1995) ya apunta que estamos experimentando un momento de enormes cambios que han
modificado radicalmente nuestra sociedad. Estos cambios vienen dados por tres hitos o
detonantes principales, que son la emergencia de la Sociedad de la Informacion, la
mundializacion y la revolucion cientifica y técnica (1995: en linea).

Las competencias y los resultados de aprendizaje, se eligen para intentar dar respuesta a
esta nueva realidad en el plano de la formacion. Los tres conceptos principales
seleccionados para tratar la cuestion del modelo educativo del EEES, ya han surgido de un

'” Para una consulta més exhaustiva de las diferentes fases de implementacion del EEES, se refiere a las
siguientes fuentes: Sitio del EEES en la Web del MEC (http://www.mec.es/universidades/eees/, Gltimo
acceso 17.10.07); Sitio oficial del EEES en Espana (http://eees.es/, Gltimo acceso 17.10.07); también en
Morén y Calvo, 2007)

" Boletin UE 3-2000: http://europa.eu/bulletin/es/200003/i1013.htm (tltimo acceso 18.10.07).
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modo u otro en secciones anteriores de este trabajo. Por ejemplo, el concepto
competencia* ya se ha empleado en este trabajo de manera genérica, como sinonimo de
contenido practico de la formacion, habilidad, capacidad, etc. Del mismo modo, el
concepto de objetivos se ha tratado mas extensamente en el capitulo sobre curriculum y es
quizas la idea de resultados de aprendizaje la que recibe un tratamiento mas detallado en este
epigrafe por primera vez.

Es el modelo de competencias el que configura uno de los principales ejes metodologicos
de la reforma europea, el que ilustra el cambio de paradigma de la predominancia de los
contenidos teoricos a los practicos y el que se utiliza para establecer vinculos entre la
Universidad y la sociedad. Su introduccion en el marco del EEES viene dada por una
apuesta de innovacion en todos los planos de la educacion en el marco europeo. En la
Sociedad de la Informacién, la acumulacion de conocimientos de manera no funcional
pierde su sentido, mientras que se refuerza la capacidad de saber localizar, procesar,
analizar, cuestionar, rebatir, aplicar y completar esa informacion disponible en un

contexto dado. Segﬁn la Declaracién Mundial sobre la educacién Superior en el siglo XXI: Vision

y Accién, emitida por la UNESCO (1998: 13-25).

En linea con este primer apunte de intenciones de la UNESCO, la Declaracién de Bolonia
(1999), que deja clara la necesidad de estructurar tres ciclos de Educacion Superior
(grado, master y doctorado) en todos los paises implicados en el EEES, elige las
competencias como sistema comtn para estructurar dichas reformas segin unos criterios
de comparatividad en todos los paises participantes. Para ello, se aplican las competencias
en sus dos proyecciones principales, que se trataran con mayor detenimiento en este

epigrafe:

1)  como desglose de cualificaciones profesionales y forma de relacionar el
mercado-sociedad y los programas formativos'

2)  como giro a la practica en la formacion orientada al estudiante, dentro
de una nocion innovadora de los métodos docentes, que contempla
contenidos operativos y no solo declarativos desde la perspectiva del
aprendizaje por parte del alumno.

A la apuesta por las competencias en el documento de Bolonia de 1999, siguieron una
serie de proyectos de distinta envergadura cuyo principal fin fue aplicar las competencias a
la formacion en la UE, en sus distintos niveles (Ministry of Science, Technology and Innovation,
2005; Moron, 2009: 36). Asi, podemos distinguir, entre otras, una serie de iniciativas
europeas e internacionales, en cada una de las cuales las competencias son clave:

'* En este epigrafe, no se hace un estudio epistemologico de los distintos términos que cada fuente emplea
para designar la competencia (también denominada "destreza", "habilidad", etc.; en ingles "skill",
"competence", “competency", etc.). Nos limitamos a utilizar el término que cada autor emplea con su propia
acufacion, siempre que se refieran a conceptos equiparables del genérico “competencia”, para analizar la
evolucion y aplicacion de dichos marcos teoricos en nuestro contexto mas reciente.

" En Morén (2009) se compila un analisis exhaustivo de las implicaciones de las competencias en los
marcos de cualificaciones europeos (EFQ (European Qualification Framework) y QF-EHEA (Qualification
Framework in the European Higher Education Area)), ejemplos vertebradores de las competencias a modo de
vinculo entre la formacion y el mercado.
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® Proyecto DeSeCo (OCDE)

¢ Proyecto Tuning Educational Structures in Europe (2000-2004)

e Descriptores de Dublin (2003)

® Proyecto de Evaluacion Trans-Europea (TEEP, 2004)

e Desarrollo de marcos de cualificaciones en distintos estados miembros, como
por ejemplo, Dinamarca, Irlanda y el Reino Unido.

En todos estos proyectos aparecen tambié¢n de un modo u otro las nociones de objetivos o
resultados de aprendizaje. A continuacion se estudian estos tres conceptos clave y otros
conceptos asociados, con un mayor detenimiento analitico.

#@» Competencias

El concepto de competencia no es, como pudiera parecer, un concepto nuevo, sino una
P p ) p p ) P )

aplicacion novedosa del 51gn1flcad0 general de competencia % en el sentido de capacidad para

hacer o saber algo. No es, por tanto, dificil asociar las nuevas teorias de la competencia

que se aplican en el EEES con algunos modelos teoricos anteriores:

e La distincion psicologica cognitivista (y, posteriormente, constructivista) entre
conocimiento declarativo y conocimiento operativo (Stoof et al., 2002), que
enlazaria mas tarde con la teoria de las inteligencias multiples, enunciada por
Gardner (1983, revisada en 1993) o con los intentos de Gagné por incluir en sus
estudios todos los tipos de capacidades humanas (en Gros, 1995: 123). De mano
de estas teorias se busca desglosar teoricamente las distintas formas que el
conocimiento (teérico o practico) puede adoptar en el cerebro humano. Se
empieza a prestar especial atencion a las habilidades practicas. Este apartado
enlaza con:

® Los enfoques didacticos (influidos por el constructivismo y el pragmatismo
pedagogico) centrados en el aprendizaje activo, el principio de actividad del
alumno, etc. Son, esencialmente, propuestas que intentan llevar, de un modo u
otro, el conocimiento al plano funcional, practico, que mantiene al estudiante en
el punto de mira del proceso.

® Los enfoques de Desarrollo de Recursos Humanos, que es donde arraiga con mas
fuerza la teoria de las competencias (Stoof et al., 2002: 345-365, Le Boterf,
2001; Moron, 2009: 13). Se inicia como manera de describir las capacidades que
una empresa o profesion requiere de sus empleados.

Como ya se desprende de mucho de lo expresado anteriormente, son varios los autores
que coinciden en sehalar que los distintos sistemas educativos requieren una mayor
conexion con la sociedad en la que existen y esto implica tambien una mayor conexion con
el mercado de trabajo. Las competencias son el discurso que sirve de nexo.

Esta postura parte de la idea de que la formacion que se recibe queda muchas veces anclada
en un tipo de conocimiento enciclopedico que no llega a activarse, que no llega a hacerse

funcional, basado en la memorizacion y acumulacion de datos ya alcanzados por la

e Corresponde a la definicion que encontramos en el RAE: “Pericia, aptitud, idoneidad para hacer algo o

intervenir en un asunto determinado”.
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Humanidad (Aristimuno, 2005: 3; Moro6n, 2009: 80). Por ejemplo, Freire recurre a esta
misma idea para su critica de la «ensefanza bancaria o depositaria», que define como el
proceso de depositar conocimientos pasivamente sobre el alumno y eliminar el
procesamiento critico y aplicado de dichos conocimientos (1970: 71 y s.). En este sentido,
Rué¢ (2002: 132) afirma que el modelo de las competencias aplicado a la docencia es
innovador y positivo en cuanto a que supone una aplicabilidad de lo aprendido, de forma

contextualizada.

Esta contextualizacion bien puede ser una de las razones por las que las competencias se
consideran utiles a la hora de activar el conocimiento, ya que emplaza el conocimiento
(tanto teorico como practico) en un plano mas cercano a la realidad, imbricado en un
proceso mental activo que relaciona las distintas habilidades y conocimientos que se
poseen, asociado a un entorno de aprendizaje bien identificado que tiene una finalidad
reconocible. No es casualidad que la teoria de las competencias empiece a aplicarse en un
marco educativo en el que hay un giro hacia la interdisciplinariedad y lo aplicado (relacion

entre distintos tipos de conocimiento y aplicacion de los mismos en la practica).

La conexion entre los perfiles profesionales, las cualificaciones, los objetivos de
aprendizaje y las competencias, viene dada por una concepcién ciclica (Calvo Encinas,
2005b: 14) de la relacion entre las distintas actividades presentes o necesarias en la
sociedad y la formacion. Asi, se considera que la identificacion de perfiles profesionales
existentes en el mercado de trabajo, su desglose en esquemas, la adaptacion de dichos
esquemas competenciales en forma de objetivos didacticos o resultados de aprendizaje, la
aplicacion de dichos objetivos didacticos en el proceso de formacion, y la posterior
evaluacion de los procesos son, segin nos indican desde Bruselas, los factores clave para la

mejora de la formacion universitaria europea.

Este proceso circular se corresponde con el denominado alineamiento constructivo (Biggs,
2005: 132; Yaniz y Villardon, 2006: 20; Kelly, 2005a: 96, 133; Moron, 2009: 93), segin
el cual «los metodos de ensefianza y los sistemas de evaluacion se definen paralela e
integradamente en relacion a las competencias a alcanzar» (en Yaniz y Villardon, 2006, cit.

Moron, 2009: 93).

A partir de esta idea, directamente relacionada con el Desarrollo de Recursos Humanos,
surge el concepto de empleabilidad. La empleabilidad, calco del ingles employability, o lo que
es lo mismo, la capacidad de insercion laboral o profesional de los licenciados, adquiere
prioridad en la formacion en los Gltimos afos, por ser la herramienta recomendada para
establecer ese vinculo definitivo entre la universidad y la sociedad (o el mercado de
trabajo, segun que punto de vista). El téermino viene usandose en Espafia desde finales de
los 90, como se muestra en un articulo de EI Mundo titulado “;Sabe que es la

empleabilidad?” (Saint Mezard, 1999).

Como vemos, el circulo se cierra en torno a los términos: competencia, objetivos y/o
resultados de aprendizaje, perfil profesional y empleabilidad. El Gobierno espafiol acepta el

modelo hace unos anos:
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(Las) titulaciones deberan diseharse en funcion de unos perfiles profesionales con
perspectiva nacional y europea y de unos objetivos que deben hacer mencion
expresa de las competencias gencricas, transversales y especificas. (MECD, 2003: 8)

Cuando asociamos competencias y empleabilidad, relacionamos claramente la formacion
con la sociedad, mas especificamente con el mercado laboral. Aunque el modelo pretende
facilitar la mejor insercion del graduado en el sistema, esta relacion no tiene por que
excluir una vision critica y consciente del mismo y puede integrar valores criticos,
analiticos, eticos, etc. Las politicas de empleabilidad pueden ser mas utilitaristas o pueden ir
encaminadas a desarrollar las capacidades del individuo para su propio desarrollo personal
o para mejorar la sociedad en la que vive. Todo dependera del modelo curricular que se
adopte, que a su vez ira directamente conectado al modelo de competencias elegido y a su
modo de aplicacion. Asi, como pasaba en la pedagogia de Dewey, a veces se tratara de
seleccionar actividades que la sociedad necesita y proyectarlas en un marco teorico o
practico de formacion estructurado en torno a competencias, tanto si coinciden con las
actividades que fomenta el sistema (por ejemplo, traducir 350 palabras en una hora o hacer
una factura), como si son actividades no identificables con sectores de produccion actuales,
pero que representan funciones mentales o sociales que se consideran importantes,
representan valores seleccionados o son fases o secuencias necesarias para un aprendizaje
progresivo (por ejemplo, despertar la conciencia social o fomentar el espiritu critico, la
sensibilidad intercultural, el trabajo en equipo o la capacidad de tomar decisiones). Si
linicamente se adopta el mercado como modelo, como pasaba en la pedagogia de Bobbit,
se observaran los modelos de actividad ya existentes para poder reproducirlos de una

forma mas determinista.

El modelo de competencia y, por ende, los conceptos de resultados de aprendizaje y de
objetivos, es objeto de un tratamiento teorico y un cuestionamiento y evolucion que
presenta un paralelismo enorme con el descrito anteriormente en el contexto del
Curriculum, porque en el fondo son ideas y conceptos que claramente se solapan y se
complementan. Moron (2009: 150 y ss.) ilustra perfectamente los criterios que marcan el
debate en torno a las competencias y utiliza el siguiente esquema de analisis que expresa
una serie de dicotomias que son recurrentes en los debates en torno a la competencia:

e Ideal de formacién vs. Ideal de educacion

® Ideal de universidad vs. Enfoque empresarial: ;papel social de la universidad?

® El caracter cambiante del mercado y la nocion de empleabilidad vs. Humanismo y
cultura general

® Educacion general entendida como “cultura general” o “cultura enciclopédica” o como
activacion de unos conocimientos practicos y teoricos basicos

e Conocimiento experto como base para el diseno de los programas de formacion o

modelos mas pedagogicos, secuenciados, etc.

Estas dudas y debates han dado paso a numerosos estudios teoricos y experimentales que
pretenden responder, de un modo u otro, a las eternas cuestiones sobre el que se debe
ensear, como se organiza dicho conocimiento experto en la mente, como se conecta con
el mercado de trabajo y como se deben interconectar cognitivamente los distintos
elementos. La proliferacion de definiciones y modelos desglosados de competencia es
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abrumadora, lo que genera no pocos cuestionamientos pues es imposible determinar que
modelos son mas validos (Holmes, 1998:2).

A la hora de definir los distintos componentes de un modelo competencial general y
también por ejemplo en la version que se sigue en el proceso de Bolonia (por ejemplo, en
el proyecto Tuning, Gonzalez y Wagenaar, 2004), se distingue entre una serie de
competencias especificas (expertas) y transversales o transferibles (genericas que deberian
compartir todas las titulaciones o cualificaciones, pues existe un cierto consenso social

sobre su utilidad general).

Conforme a la teoria europea, que en este punto si se centra mas en un enfoque
relacionado con la empleabilidad, este modelo responderia tanto a los perfiles profesionales
presentes en el mercado de trabajo (especializacion, competencias especificas) como a la
adaptabilidad a un mercado de trabajo cambiante (competencias generales o transferibles).
Esto enlaza con lo que Moron ya cuestiona: «;Puede el conocimiento experto utilizarse
como base para el disefo de los programas de formacion?» (Moron, 2009: 81). Como
senala la experta en Ciencias de la educacion Gros, el aplicar un modelo profesional de
manera retrospectiva (siguiendo la formulacion de Dewey) implica la ausencia o carencia de

criterio didactico:

El saber como maneja el conocimiento un experto no conduce necesariamente al
conocimiento de como ensefar dicho contenido. Este aspecto se obvia muchas veces
ya que se plantean modelos de ensenanza basados estrictamente en los esquemas de
organizacion del conocimiento elaborados por los expertos, lo cual puede llevarnos
a reproducir modelos de ensefanza excesivamente racionalistas y centrados
Gnicamente en el contenido a ensefar (Gros, 1995: 187).

Estas palabras coinciden con las opiniones de autores como Mayoral cuando advierte,
desde una perspectiva mas centrada en el caso espanol de la Traduccion, sobre las
limitaciones de generar un modelo de formacion centrado en perfiles profesionales
demasiado especificos, que no prestan la atencion adecuada a los aspectos didacticos del
aprendizaje (Mayoral, en prensa). Un modelo puramente retrospectivo de competencia
profesional, basado en la descripcion de lo que hace un experto y en la reproduccion
neutral de sus capacidades, carece de secuenciacion pedagogica, omite los elementos
subjetivos (valores) y puede dar lugar a un aprendizaje no significativo (Ausubel, 2002) o

de pronta caducidad.

Los riesgos de aplicar modelos profesionales en la formacion de cara a la proyeccion futura
de los alumnos y al impacto de una formacion utilitaria en la sociedad, quedan plasmados
por Kelly (2003: 8) que tambien se inclina por la precaucion a la hora de adoptar modelos

completamente profesionales para su aplicacion a la formacion:
Es ridiculo pretender que una persona se forme en la universidad para el resto de su

vida. (...) la universidad (el sistema educativo en general) es —debe ser- algo mas

que una fabrica de trabajadores/as o de profesionales.
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Y en la propia documentacion de la UE (Report on a Framework for Qualifications of the
EHEA):

Broadly speaking, one may identify four main purposes of higher education:
preparation for the labour market; preparation for life as active citizens in a
democratic society; personal development; the development and maintenance of a
broad, advanced knowledge base (BFUG, 2004: 11).

Esta proyeccion de los modelos de competencia y de los fines de la Educacion Superior, se
aleja por tanto de las posiciones retrospectivas-tecnicistas, mientras que puede

interpretarse como reflejo de una intencion prospectiva de la formacion.

El debate sobre competencia, por tanto, vuelve siempre, por si solo e ineludiblemente, al
debate curricular entre lo técnico y lo practico. Si ademas tenemos en cuenta que las
competencias suelen asociarse con los resultados de aprendizaje y los objetivos, este efecto
boomerang es mucho mas obvio, ya que solo es necesario recordar el papel esencial de las
distintas concepciones de los objetivos (prescriptivos u orientativos) en la construccion de

modelos curriculares.

Remitimos al apartado previo que recoge las diversas concepciones de la competencia en
TI, pues es un buen ejemplo sobre las distintas visiones posibles de la teoria competencial
tanto teorica como aplicada a la formacion y a los recursos humanos.

#@» Objetivos y resultados de aprendizaje

Estos conceptos a menudo aparecen mal diferenciados y se confunden, ya que, de nuevo,
las competencias y los resultados de aprendizaje aparecen frecuentemente de la mano en
documentos europeos y de diversos autores (Adam, 2004; Melton, 1996), unidos a

cualificacion o perfil:

Degree structure: 'Ministers encourage the member states to elaborate a framework
of comparable and compatible qualifications for their higher education systems,
which should seck to describe qualifications in terms of workload, level, learning
outcomes, competences and profile. They also undertake to elaborate an
overarching framework of qualifications for the European Higher Education Area
(Comunicado de Berlin, 2003: 4)

En cuanto a la nocion de resultados de aprendizaje, la definicion mas extendida aparece en
buena parte de la documentacion britanica y europea:

Learning outcomes (are) statements of what a learner is expected to know,
understand and/or be able to demonstrate after a completion of a process of
learning.(Gonzalez, 2003: 9; y en documentacion electronica de varias entidades
como: Middlesex University, Centre for Development of Learning and Teaching,

University of Wolverhampton, Quality Assurance Agency for Higher Education).

Tanto los objetivos, como los resultados de aprendizaje pueden plantearse, como ya se
viene insistiendo, con un fin orientativo para la formacion (paradigma interpretativo y
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pragmatico) o con un fin prescriptivo de la formacion (ingenieria del curriculum,
paradigma tecnoldgico)'”.

Desde el punto de vista tecnologico, los resultados de aprendizaje deben implementar
sobre todo la transparencia en el disefio de programas, una determinada nocion de calidad
basada en la evaluacion tendente a lo cuantitativo y la consistencia terminologica al marcar
constructos medibles (evaluacion metodologicamente efectiva). Asi, Adam afirma que:

Learning outcomes play an underpinning role in the clear expression of the teaching-
learning-assessment relationship, as well as the transparent expressions of
qualifications, qualification frameworks, quality, and their associated tools: cycle
descriptors, levels, level indicators, etc. (Adam, 2004: 25).

Una de las lineas de cuestionamiento es totalmente paralela al debate en torno a las dos
corrientes principales dentro del curriculum (teérica y practica) y la ya analizada
competencia y replantea la validez de los motivos que subyacen a los resultados de
aprendizaje:

While learning outcomes have legitimate uses, they have been misappropriated for
managerial purposes. (...). Learning outcomes are in danger of becoming little
more than spurious devices to facilitate auditing at the expense of the educational
process. (Hussey et al., 2001: 222).

Para muchos, el término se confunde con los objetivos o las metas mas generales de la
formacion (aims, objectives, outcomes, goals, etc.) y no ven clara la diferencia entre el metodo
didactico que prima el contenido de la formacion y no el aprendizaje del estudiante
(Adam, 2004: 4-5, Kearns, 2006: 96) o denuncian un uso superficial de esta diferencia en
las instituciones. Puesto que los resultados son aprendizajes que se pueden realizar en
muchas lineas o intensidades o en contextos formativos y niveles diversos, la evaluacion
del constructo y la validez y fiabilidad de su medicion no es tan obvia, ya que implica
siempre subjetividad de evaluacion.

Asl, para aquellos que rechazan mas abiertamente lo técnico en el curriculum, los intentos
por redactar los objetivos de la forma mas explicita y cientifica posible supondria, segin
este posicionamiento, un metodo artificioso e inttil. Los resultados de aprendizaje estarian
redactados de forma parasitaria a un conocimiento y experiencia previos y a una
interpretacion del contexto y nivel del aprendizaje deseado que posee el profesor, siendo
este un contexto interpretativo no universal Yy que no comparten los alumnos (Hussey et

al., 2001: 225, Kearns, 2006: 97).

En cuanto a dicha formulacion, estos y otros autores sehalan ademas que es una
simplificacion taxonomizar la formulacion a la que deben acogerse los objetivos y los
resultados de aprendizaje desde el punto de vista de la ingenierl'a curricular tecnicista.

"7 Como indica Melton (1996: 413) los objetivos y, por extension, los resultados de aprendizaje, tienen su
raiz en las teorias conductistas que se esforzaron por identificar de la forma mas clara posible la forma en la
que los estudiantes prueban su adquisicion de unos conocimientos, actitudes o habilidades, para asi poder
proceder a su medicion.
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Desde este punto de vista, han de redactarse empezando con una determinada lista de
verbos en infinitivo, que igualmente despiertan dudas en muchos autores:

There is no absolutely correct way of writing learning outcomes (Gosling et al.,
2001: 5)

The creation of learning outcomes is not a precise science and they require
considerable thought to write — it is casy to get them wrong and create a learning
strait jacket. (Adam, 2004: 5)

Finalmente, los resultados de aprendizaje encuentran escepticismo desde el punto de
vista pragmatico de su aplicacion:

Implementation of Learning Outcomes is a formidable task that involves a huge
staff-development process, as well as costs implications. (...) It is a massive
undertaking to transform all curricula to be expressed in terms of outcomes. (...) It
takes years to accomplish”. (Adam, 2004: 6)

Anecdotal evidence suggests that, while some academics have embraced learning
outcomes, many design their courses or modules by considering the content of the
syllabus, the contact time allotted, the level of year, the appropriate texts to be used
and the best mode of assessment. They may state their expected learning outcomes
if obliged to do so, but this is seen as a chore rather than a useful exercise. (...)
Once the QAA visit is over, they will hardly be looked at again. (Hussey et al.,
2001: 224).

La mayor parte de estas criticas se realizan por parte de analistas que trabajan en el Reino
Unido, en donde el modelo de competencias y resultados de aprendizaje lleva mas afios en
vigor. Es muy interesante en este sentido el articulo de Hargraves (2002) sobre las
cualificaciones en Formacion Professional en Reino Unido: The Review of Vocational
Qualifications, 1985 to 1986: An Analysis of Its Role in the Development of Competence-Based
Vocational Qualifications in England and Wales. En este articulo se explica perfectamente
como y por que se tejieron los sistemas que unen competencias, objetivos, resultados de
aprendizaje, perfiles profesionales y empleabilidad, mientras ilustra que tipo de reticencias
ha generado el modelo desde su implantacion.

The NCVQ's interpretation of competence has been strongly challenged by a
considerable body of educational opinion. In some of the most intensively-contested

debates of recent times, many educationalists argue, '

... with considerable anger and
passion' (Bates, 1995) that the outcomes model's narrow concern with demonstrable
performance criteria ignores the proven effectiveness of cognitive and experiential
learning strategies, and has narrowly focused the NVQ on employers' immediate
skills requirements at the expense of trainees' holistic personal development.
Moreover, since many valuable learning experiences cannot be specified as
) y g &Xp P
performance objectives, the outcomes model is an unsuitable basis for educational

curricula. (Hargraves, 2000: 286).

Entendemos, pues, que las criticas al sistema de resultados de aprendizaje se refieren sobre
todo a aquellos casos en los que se procede a una aplicacion tecnologica y teorica de los
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mismos, en marcos poco flexibles o impuestos o que, de nuevo, pretenden hacerse valer
de modo universal. Asi, Adam sentencia:

In terms of philosophy, the objections follow the view that higher education learning
cannot be constricted and/or reduced to a series of learning outcomes that inhibit
and prescribe the learning process. Academic study is by definition open-ended and
the detailed specification of outcomes is antithetical to the traditional university
function. Proponents of this view often emphasise the distinction between higher
education and vocational education and training, the latter being more suited to a
learning outcomes approach due to the skills and competence-based nature of such
courses. Academic study, it is suggested, is different in nature and cannot be limited

to a skill/competence-based approach that creates a target-led culture focused on
ticking boxes. (Adam, 2004: 7).

Por otra parte, como también se vislumbra en la cita anterior, su asociacion a los perfiles
profesionales encuentra la enemistad de aquellos que opinan que una formacion demasiado
instrumentalizada por el mercado o los empleadores puede derivar en la fijacion de una
meta demasiado utilitarista. En cuanto a la legitimidad de la relacion entre la Universidad y
las empresas, nadie puede negar que las empresas se beneficiaran de aquellas personas que
hayan recibido un tipo de formacion mas actualizada y aplicable, pero también se
beneficiaran los propios individuos, la ciencia o la sociedad en general. Como hemos visto,
hay muchas formas de profesionalizar.

El principal valor de los resultados de aprendizaje viene dado, a pesar de las criticas, por su
potencial de aplicacion practica en la formacion. Por un lado, es una forma de fijar los
fines de la formacion que realmente hace un esfuerzo por empatizar con el alumno, por
ponerse, al menos en el momento del disefio, en el lugar de estos. Por otro lado, su
relacion estrecha con las competencias y las nociones practicas del conocimiento, ayudan a
dar forma al giro pedagogico hacia lo practico, a la vision funcional del conocimiento tanto
teorico como operativo. La clave radica de nuevo en si dichos resultados se plantean de
forma prescriptiva u orientativa, restrictiva o flexibilizadora.

Asimismo, varios autores coinciden en conceder a este tipo de estrategia curricular un
efecto motivador entre los estudiantes ya que pueden conocer de antemano que se espera
de ellos y cual es sentido final que se pretende en su formacion (Otter, 1995: 274; Kelly,
2005a: 133). Esta misma utilidad a la hora de convencer, informar, motivar, etc., seria
aplicable a la forma en que reciben el discurso de los resultados de aprendizaje los distintos
agentes sociales (empleadores, administracion, etc.), como expone Holmes (1994: 2) en
una de las pocas interpretaciones positivas que realiza del modelo de resultados de
aprendizaje-competencias. Se trata de un discurso de ida y vuelta, porque por un lado,
ahora se puede invitar a los empleadores a participar en la definicion de los resultados de
aprendizaje que esperanlg, a través de la toma en consideracion de sus criterios en los
modelos de competencia. Pero, por otro lado, el propio egresado o el sistema educativo
del que proviene, utiliza esa nomenclatura para convencer al mercado de su capacidad y de
la utilidad del aprendizaje desarrollado. Lo importante es, por tanto, que no solo sirva el

18 . . . . .
La mencion de esta posibilidad no quiere decir que suscribamos que este sea el método mas adecuado, o
al menos no debe ser, como ya se ha dicho, el tnico método.
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discurso, sino que el proceso de aprendizaje realmente sea significativo. Por este motivo,
el principal handicap al que se enfrenta el modelo es el riesgo de quedarse en un simple
intento de utilizar un lenguaje mas vendible sin cambiar la esencia del proceso de
ensehanza-aprendizaje (Hussey et al., 2001: 224). Finalmente, cabe sealar el valor que se
da estos conceptos en la cultura de la evaluacion universitaria, ya que confiere una
coleccion de parametros que resultan adecuados para los fines de control de calidad de las

distintas agencias universitarias del ambito europeo.

5.3. Espafia en el EEES

The things you can test are not actually the most important things. When teachers are under pressure to get
so many pupils to such-and-such a point, in order to meet an externally imposed target, they have to do
things - for the sake of the school- that might not be things they'd do for the sake of the students.

Phillip Pullman. Entrevista en The Guardian (30.09.2003).

En Espana, segin la CRUE (2007) los principales puntos para alcanzar una adaptacion del
sistema actual de docencia y créditos al EEES, son, en una primera fase:

® La implantacion de un sistema de créditos europeos.
® La adopcion de un sistema de calificaciones que permitan una conversion facil al sistema de
calificaciones y grados ECTS.

® La implantacion del Suplemento al Diploma.

Y en una segunda fase, como consecuencia de la implantacion del ECTS:

® La posible revision e introduccion de nuevos curricula basados en contenidos
(teoricos) y competencias.

® La definicion de los contenidos y el perfil profesional por areas.

® La homogencidad en titulaciones del mismo tipo (area) para todo el territorio
espanol.

® La valoracion de los niveles de calidad (parametros transnacionales).

Estos objetivos se han estructurado en torno a unos hitos e impulsos reformadores en
nuestro contexto (legislacion reformista, documentos marco y guias). Con la aprobacion
del RD 55/2005 se pretende una formacion universitaria que atne conocimientos
generales basicos y conocimientos transversales relacionados con su formacion integral,
junto con los conocimientos y capacidades especificos orientados a su incorporacion al
ambito laboral. Asimismo, recoge los requisitos para que el Gobierno, tras estudiar las
propuestas elaboradas en el seno de la comunidad universitaria y el mundo profesional,
pueda establecer titulos universitarios especificos de Grado con caracter oficial y validez en
todo el territorio nacional, asi como las condiciones a las que habran de ajustarse las
universidades para la elaboracion de los respectivos Planes de estudios. Con ello se
pretende diversificar la oferta y establecer nuevos itinerarios de diversificacion curricular.
En su articulo 2, este Real Decreto recoge las siguientes definiciones basicas (art. 2):
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Titulo oficial: el expedido por las universidades, acreditativo de la completa
superacion de un plan de estudios de caracter oficial, con validez académica y
profesional en todo el territorio nacional.

Titulo propio: el expedido por las universidades, acreditativo de la superacion de
otras ensehanzas impartidas en uso de su autonomia, carente de los efectos que las
disposiciones legales otorguen a los titulos oficiales.

Directrices generales comunes: las establecidas por el Gobierno y que son
aplicables a todos los planes de estudios conducentes a la obtencion de titulos de
caracter oficial, con validez académica y profesional en todo el territorio nacional.
Directrices generales propias: las establecidas por el Gobierno para cada titulo
universitario oficial a las cuales deben ajustarse las universidades en la elaboracion de
los respectivos planes de estudios, para que estos puedan ser homologados.

Plan de estudios: el diseno curricular concreto respecto de unas determinadas
ensenanzas realizado por una universidad, sujeto a las directrices generales comunes
y a las correspondientes directrices generales propias, cuya superacion da derecho a
la obtencion de un titulo universitario de Grado de caracter oficial y validez en todo
el territorio nacional.

Contenidos formativos comunes: conjunto de conocimientos, aptitudes y
destrezas necesarios para alcanzar los objetivos formativos del titulo. Seran
establecidos en las directrices generales propias y de obligada inclusion en todos los
planes de estudios que conducen a la obtencion de un mismo titulo universitario
oficial.

Crédito: la unidad de medida del haber académico seglin los principios del ECTS.

Estos son conceptos basicos que se manejaran constantemente en distintas partes de la tesis
y, en concreto, en la parte especifica de TI en Espafia. Como ya se preve en el Documento
Marco de 2003, los Grados se estructuran en esta fase dentro del intervalo de 180 a 240
creditos ECTS. Se permite tambien la existencia de Grados conjuntos entre varias
instituciones, cuyo plan de estudios conjunto debera ser igualmente homologado. Para la
aprobacion del Grado es preciso (art. 13) que se incluya:

a) Denominacion especifica del titulo, ntmero total de créditos, contenidos
formativos comunes y nimero minimo de creditos asignados a cada uno de ellos.

b) Especificacion de los objetivos del titulo, asi como de los conocimientos,
aptitudes y destrezas que deban adquirirse para su obtencion con referencia a la
concrecion de estos en los contenidos formativos comunes.

c) El perfil profesional asociado al titulo.

d) Relevancia del titulo para el desarrollo del conocimiento y para el mercado
laboral espafiol y europeo.

e) Justificacion de su incorporacion al Catalogo de titulos universitarios
oficiales en la que se habra de considerar particularmente su adecuacion con las
lineas generales emanadas del EEES.

El proceso de renovacion del Catalogo de titulos universitarios oficiales se fija en esta fase
para antes del 1 de octubre de 2007 (disposicion adicional primera), plazo que veremos
que no se cumplira enteramente, ya que ademas la propia concepcion del Catalogo de
titulos se modificaria después. Un aho mas tarde (09/2006), el MEC aprueba un
documento titulado La organizacion de las ensenanzas universitarias en Espania que impulsa una

reforma curricular mas profunda. Modifica la duracion adecuada de los titulos (Grado: 240
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creditos ECTS en lugar del intervalo propuesto anteriormente de 180-240; Master: al
menos 60 créditos ECTS) y opta por potenciar la autonomia de las universidades y
aumentar la exigencia de rendir cuentas sobre el cumplimiento de sus funciones (calidad).
Busca la flexibilidad, la transversalidad y la multidisciplinariedad como mecanismo de
respuesta a las necesidades de una nueva sociedad. Promueve la diversificacion curricular,
la innovacion curricular y las medidas contra la rigidez curricular anterior. Mantiene los
tres ciclos de Grado, Master y doctorado y aboga por la definicion de resultados de

aprendizaje y competencias.

En cuanto a las directrices, que seran establecidas por el Gobierno, se distingue entre las
Directrices generales de las ensenanzas universitarias que contendran los elementos basicos del
sistema: la estructura general, las condiciones de acceso a cada ciclo, procedimientos de
autorizacion, etc., que ya se adelantan en este documento y, por otra parte, las Directrices
para la elaboracién de titulos, por Ramas de Conocimiento, que contendran las condiciones

para el disefio de titulos por parte de las universidades.

Define el nuevo concepto de Plan de estudios como el documento principal que la
universidad debe presentar para solicitar la autorizacion para la inscripcion
del titulo en el registro oficial. De este modo, la reforma se sigue basando en el
producto curricular, aunque vaya integrando algunos aspectos propios del desarrollo
curricular. Debe contener al menos: la relacion de objetivos de formacion y competencias
que debe adquirir el estudiante, los sistemas de admision y orientacion de estudiantes, la
descripcion de la organizacion, coordinacion planificacion y desarrollo del aprendizaje, los
recursos humanos y materiales necesarios y disponibles, los resultados previstos y el
sistema de garantia de la calidad vinculado.

Finalmente, los nuevos titulos pasaran por una fase de validacion y aprobacion
administrativa, en la que participa el Consejo de Universidades que verificara que el plan
de estudios se adecua a las directrices, la CCAA que lo autorizara, el Gobierno que lo
aprobara y el Registro de Universidades, Centros y Titulos (RUCT) que le dara registro.
Todos los centros y titulos deberan someterse a evaluaciones periodicas, segin lo que
estipule el Gobierno, por parte de las Agencias de calidad.

Se preve un calendario de cumplimiento seglin el cual los principales Decretos estarian
aprobados en septiembre de 2007, los primeros nuevos Planes de estudios se comenzarian
a elaborar en octubre de 2007 y los nuevos Grados darian comienzo en el curso 2008 -
2009. No obstante, el proceso ha sufrido algunos retrasos desde mayo de 2007 y, como
sabemos, atin no se ha avanzado tanto en la introduccion de nuevos titulos.

Unos meses mas tarde, el Ministerio publica las Directrices para la elaboracion de titulos
universitarios de Grado y Master (12/2006) que vienen a dar forma a las condiciones para el
diseno de titulos. Se trata de un nuevo documento propuesta cuyo fin es promover el
debate en el seno del Consejo de Coordinacion Universitaria. Preve la realizacion de un
informe para marzo de 2007, que finalmente no ha visto la luz a tiempo, aunque parece
claro que este documento ya establece las bases para el futuro. Se preve que los nuevos
titulos adaptados se inicien en el curso 2008-2009. El documento es una guia para elaborar
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propuestas de titulos y para confeccionar la documentacion complementaria necesaria. Lo
mas significativo es que se produce una modificacion sustancial en torno al concepto de
curriculum (es decir, Plan de estudios, en este contexto) al que estabamos acostumbrados.
El Plan de estudios segiin este documento se entiende como:

Un acuerdo entre universidad y sociedad, que establece las bases para la
confianza que un estudiante deposita en la universidad y en el
programa de ensefianza aprendizaje en el que ingresa. Debe concretarse
en la calidad del plan de estudios, en la solvencia formativa de los docentes, en la
adecuacion de los servicios generales que recibe y en la suficiencia de las
instalaciones, entre otras cosas. Por ello, el disefio de un plan de estudios
debe reflejar mas elementos que la mera descripcion de contenidos
formativos. Concibe el Plan de estudios como un proyecto de implantacion de una
ensefianza universitaria y, como tal, para su aprobacion debe recoger una
justificacion, unos objetivos, una descripcion del sistema de admision de estudiantes,
unos contenidos, una planificacion, una descripcion de recursos, resultados previstos
y un sistema de garantia de calidad. (MEC, 2006: 4).

Aqui la nocion de Plan de estudios se desplaza un poco mas hacia lo practico, sin dejar de
ser un producto curricular. Segln este guion, se modifica también el concepto tradicional
de directrices generales, como ya indicaba el documento anterior titulado La organizacion de
las ensefianzas universitarias en Espafia. Hasta este momento, las directrices generales
comunes (dictadas por el gobierno) constaban solo de un conjunto de materias,
descriptores, creditos y areas de conocimiento, vinculadas a un titulo en concreto. Se
considera que esta concepcion no es apropiada porque omite las condiciones necesarias
para el reconocimiento de dichos contenidos segan la nueva filosofia curricular, es decir,
por tratarse de una propuesta curricular descontextualizada. De ahi que se opte por una
definicion mas global de Plan de estudios. La nueva concepcion de las directrices generales
permite aumentar la autonomia de las universidades en lo que respecta a las titulaciones
que imparten (diversificacion) y establece un procedimiento de mejoras e innovacion
curricular que pretende acelerar los procesos existentes hasta ahora para aumentar la
capacidad de adaptacion y respuesta de la universidad ante la sociedad.

Asimismo, se establece una primera nocion de sistema de evaluacion y acreditacion de
titulos que permite supervisar la ejecucion efectiva de las ensefianzas (plano practico) e
informar a la sociedad sobre la calidad de las mismas (transparencia). Este elemento viene
a aumentar la voluntad de diferenciar unas propuestas curriculares de otras y se comenzara
a trabajar por cumplimiento de objetivos planificados, en un proceso de evaluacion de
calidad que tendra consecuencias para la financiacion universitaria. Se busca un sistema

competitivo y de excelencia.
El plan de estudios propuesto abogaré por la adquisicion de competencias por parte de los

estudiantes. En este contexto, las competencias se definen en su acepcion academica y no
en su acepcion de atribucion profesional y se entienden como:
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Una combinacion de conocimientos, habilidades (intelectuales, manuales, sociales,
etc.), actitudes y valores que capacitaran a un titulado para afrontar con garantias la
resolucion de problemas o la intervencion en un asunto o en un contexto académico

profesional o social determinado (MEC, 2006: 6)

Asi, el plan de estudios debera recoger toda formacion propuesta: materias obligatorias,
optativas, idiomas, ensehanzas practicas, proyectos individuales o de grupo, practicas
externas, movilidad, trabajo de fin de Grado o Master, etc., asi como los métodos de
ensenanza y las modalidades de estudio y actividades propuestas en las aulas o laboratorios,
en forma de practicas externas, etc. que ayuden a desarrollar las competencias.
Obviamente, este esquema debera hacerse en creditos ECTS. Una de las claves radica
también en el concepto de viabilidad académica que se define como la capacidad de que un
titulo pueda ser cursado en el tiempo previsto por la mayoria de estudiantes a tiempo
completo.

En el capitulo dedicado a la justificacion de los estudios, que constituye una novedad en el
enfoque curricular existente hasta ahora, obliga a una concepcion de curriculum mucho
mas completa que cualquiera de las nociones curriculares anteriores, ya que se ha de
sustentar la idoneidad del modelo curricular propuesto en un contexto mejor analizado,
segun algunas de las siguientes fuentes:

e Libros Blancos del programa de Convergencia Europea de la ANECA
e Planes de estudios de otras universidades espafolas, europeas e internacionales
de calidad o interés contrastado

* Informes de asociaciones o colegios profesionales, nacionales o internacionales

e Titulos del actual catalogo

e Otros criterios bien sustentados de calidad o interés académico

® Descripcion de procedimientos de consulta internos y externos utilizados para la
elaboracion del plan de estudios: entre profesionales, estudiantes, etc.

Por primera vez se explicita que ha de existir una argumentacion curricular y se obliga a
pensar un poco antes de tomar decisiones curriculares. Los objetivos se definiran en
terminos de competencias generales y especificas con caracter evaluable tanto para el
Grado como para el Master. Dichas competencias se corresponderan con los descriptores
del Marco Europeo de Cualificaciones para el EEES.

En cuanto a la planificacion, se retoma la idea del documento anterior de que el Grado
debe tener 240 creditos en Espana, con los 60 creditos de competencias genericas y
materias basicas pertenecientes a una o varias Ramas de conocimiento. Se incluye un anexo
con una lista de dichas materias que corrobora la propuesta inicial: Artes y Humanidades,
Ciencias, Ciencias de la Salud, Ciencias Sociales y Juridicas e Ingenieria y Arquitectura.

Los resultados previstos contemplan aspectos in¢ditos como la tasa de graduacion prevista,
la tasa de abandono aceptable, la tasa de eficiencia (relativa al equilibrio de la teoria en el
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itinerario individual de graduacion de un estudiante), etc., asi como un procedimiento
general que permita evaluar el progreso y consecucion de los resultados de aprendizaje de
los estudiantes.

Se estan ya disponiendo ademas unas estructuras internas para garantizar la calidad: unos
responsables de calidad del plan de estudios, unos procedimientos de evaluacion y mejora
de los estudios, unos procedimientos de seguimiento de las practicas y la movilidad, unos
procedimientos de analisis de insercion laboral de los graduados y de evaluacion de
satisfaccion de la formacion recibida, un procedimiento de atencion de sugerencias y

reclamaciones, etc.

Ya en 2007 se aprueba el RD 1393/2007 por el que se establece la ordenacion de las
ensefanzas universitarias oficiales. (RD 1393/2007). Este documento viene a dar forma a
las reformas que plantea la LOMLOU en lo relativo a las nuevas titulaciones. Se basa en
dos principios fundamentales, como marca desde su preambulo, a saber, la autonomia
universitaria a la hora de disehar los titulos y la mayor flexibilidad y diversidad
(flexibilizacion y diversificacion) de las titulaciones.

La principal innovacion de este documento es la eliminacion definitiva del Catalogo de
titulos. Incide en que el plan de estudios debe tener una serie de nuevos elementos, como
ya se establecia en el documento previo, como son: la justificacion, los objetivos, la
admision de estudiantes, los contenidos, la planificacion, los recursos, los resultados
previstos y el sistema de garantia de calidad. Introduce por primera vez en una ley el
término empleabilidad.

Por otro lado, como principales novedades y diferencias con respecto al documento de
2006, cabe destacar la mencion explicita en su Articulo 3.5 de que los principios generales
que deberan inspirar el disefio de los nuevos titulos deberan incluir estrategias que
permitan que las actividades profesionales y laborales puedan realizarse desde un punto de
vista que contemple el respeto a los derechos fundamentales y de igualdad, el respeto y la
promocion de los Derechos Humanos y los valores democraticos y propios de una cultura
de paz. La inclusion de estos valores en la formacion se propone en forma de contenidos,
aunque no se especifica si han de ser transversales o correspondientes a asignaturas. Es un
punto interesante, pues es la primera vez que un texto legislativo de Educacion Superior
incorpora explicitamente la nocion de valores en Espaiia.

Recoge esencialmente las propuestas de las Directrices de 2006 en lo relativo al RUCT y a
la estructura y duracion de los Grados, los Masteres y el Doctorado, con sus ramas de
conocimiento basicas. Adicionalmente, el nuevo texto incluye una especificacion de los
procedimientos de verificacion y acreditacion de los titulos, que se recogen tambien en el
punto siguiente de este esquema, que explica el papel de la ANECA en el proceso. El
texto tambicn se detiene en aspectos novedosos y necesarios como son los procedimientos
para la modificacion y extincion de los planes de estudios existentes o la equiparacion
entre los antiguos y los nuevos titulos a efectos de acceso a segundo y tercer ciclo
universitarios. Finalmente, se afiaden una serie de disposiciones adicionales especificas que
regulan temas mas concretos como la situacion de las universidades pertenecientes a la
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Iglesia Catolica o el las bases para el desarrollo curricular de las carreras que hasta ahora
daban acceso a profesiones regladas.

También en 2007, se aprueban los Programas ANECA para la acreditacion en la nueva
organizacion de las titulaciones (2007) que implementan las politicas gubernamentales de
calidad y evaluacion para la acreditacion de titulos, que se mencionan en los documentos
La organizacion de las ensenanzas universitarias en Espana y Directrices para la elaboracion de
titulos universitarios de Grado y Master. Se establecen tres fases en el proceso, como explica la
directora de la ANECA, Gemma Rauret (2007):

VERIFICACION desarrollo —{ ACREDITACION
ASPECTOS SISTEMA Seguimiento -
NUCLEARES DE interno EVALUACION

GARANTIA Universidad CUMPLIMIENTO
birectrices 1-8 1+ CAL[I:E!AD Directriz 6 Directrices 1-9
Directriz 9 DOCENTIA
VERIFICA AUDIT TRAINING ACREDITA

Grafico 16: Fases del proceso de acreditacion de titulos (Rauret, 2007)

La fase denominada VERIFICA, consistente en la verificacion ex-ante de titulos, viene
determinada por dos esquemas: 1) el programa AUDIT de evaluacion de centros (no de
titulos), que pretende orientar el desarrollo de un Sistemas de Garantia Interna de Calidad
(SGIC). Asimismo, esta fase pretende facilitar la acreditacion de las ensefanzas
conducentes a los titulos de grado y master; 2) el programa DOCENTIA de Apoyo a la
Evaluacion de la actividad docente del profesorado. Finalmente, se establece una fase
denominada ACREDITA a cuya conclusion se comprueba que los planes de estudios de las
universidades se adecuan a las Directrices establecidas por el MEC para la elaboracion de
titulos universitarios. Asimismo, se generan en esta fase los procedimientos para emitir
informes sobre el cumplimiento de las directrices de acuerdo con criterios internacionales.

La mayorl'a de los centros de TI espafioles se encuentran ya inmersos en alguno de estos

programas .
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5.3.1. Debilidades, detractores y obstdculos del EEES en Espana

El proceso de reforma que se describe en las péginas anteriores no ha estado ni esta exento
de criticas y obstaculos en nuestro entorno. Las criticas se producen desde sectores muy
diversos:

e La CRUE emitio un informe a principios de 2007 (Informe sobre el documento
de Directrices para la elaboracion de titulos universitarios de Grado y de Master),
en el que explica sus principales preocupaciones sobre el nuevo sistema de
titulos propuesto, basadas en la inquietud por la financiacion insuficiente,
la estructuracion de las nuevas Ramas de conocimiento y lo apresurado del
calendario de reformas"

e La izquierda representada por IU, algunos sindicatos (USTEA, CNT,
CGT, etc.) y algunos colectivos de estudiantes de ideologia afin a los
grupos anteriores expresa criticas basadas en la creencia que la propuesta
del EEES supone una mercantilizacion de la universidad y una subyugacion
a los intereses de la empresa privadazo. Consideran que la flexibilidad y la
capacidad de adaptacion (competencias, aprender a aprender) que se
pretende de los estudiantes, dara continuidad a las condiciones laborales
precarias de los jovenes, que quedaran a merced de las empresas y deberan
trabajar en entornos excesivamente flexibles e inestables’’. Se han
producido y se siguen produciendo movilizaciones de sectores de
estudiantes contrarios a las reformas.

e La ESIB en su informe Bologna with Student Eyes (2007) parte del apoyo a las
reformas de Bolonia, con especial énfasis en la Dimension Social de la reforma.
No obstante, detecta graves problemas en cuanto a la forma muy divergente en
la que se esta implementando la reforma en cada pais, que tiene el potencial de
separa mas en lugar de unir los distintos sistemas. Preocupa tambien la
superficialidad de los cambios en algunos paises, incluido Espana, la falta de
mecanismos para que los estudiantes se vean representados en el proceso

En general, la nueva reforma universitaria, bajo el prisma de esta tesis, presenta algunas
claras propuestas de mejora, en especial con respecto a la situacion actual de la
Universidad espafola, que se corresponden con los cambios metodologicos, el giro a la
practica, el giro hacia la atencion mas individualizada del alumno, la mejor integracion de
la movilidad como experiencia formativa, la mejor adaptacion al contexto y a los agentes
implicados en la educacion, con una perspectiva curricular que parece, sobre el papel, la
mas amplia con la que hemos contado hasta ahora. Por estos motivos, encontramos algunas
contradicciones, inexactitudes y debilidades desde el punto de vista de la teoria curricular
y la metodologia educativa, en buena parte de estos manifiestos contra el EEES. No

" http:/ /www.usc.es/ estaticos/ destacados/ directrices_elaboracion.pdf (altimo acceso 09.11.07)

* Movilizaciones estudiantiles a nivel europeo contra el EEES (http:// jovenesdeiu-madrid.org, Gltimo
acceso 11.11.07)

' Como es obvio, las personas y colectivos afines a este ¢je ideologico no adscriben estas teorfas e ideas de
forma univoca. Solo se recogen aqui de manera recopilatoria algunas opiniones manifestadas.
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obstante, en este trabajo si se identifican una serie de puntos criticos de los que depende la
correcta y fluida puesta en practica de la reforma:

e La insuficiente inversion economica ya tradicional que ya denunciara la
CRUE (2007), Valcarcel (2006) o Michavila y Calvo Pérez (2000: 76).

e La insuficiente concienciacion y formacion de los agentes implicados, en
especial, del profesorado, pero tambien del estudiantado (Gonzalez
Ramirez, 2005: 52; Valcarcel, 2003; Kelly, 2005b: 61-72; De Miguel,
2005a: 27; ESIB, 2007).

e La insuficiente relacion de la reforma con su contexto. En palabras de
Gonzalez Ramirez, para que todo el proceso llegue a buen puerto, la
reforma debe dar cuentas a la sociedad de qué hace, como lo hace y para
que lo hace (2005: 53). Quizas este es uno de los puntos en los que los
sectores de reivindicacion afines a IU y a las asociaciones de estudiantes
antibolonia, tienen mas razones para objetar, ya que, por ejemplo, como se
desprende de la documentacion analizada relativa a las movilizaciones
contra el EEES, buena parte de los estudiantes no sienten que se les haya
tenido en cuenta ni se les haya consultado o informado debidamente de los
pasos dados. Quizas este sea uno de los motivos de la flagrante
desinformacion que se detecta en los panfletos antibolonia de este

movimiento.

Finalmente, las tltimas elecciones en nuestro pais (Marzo 2008), probablemente actuaron
de desacelerador para las decisiones mas arriesgadas, como pueda ser la modificacion
definitiva de los titulos. En general, se detecta dilacion, que, consecuentemente, da lugar a

también a cierta precipitacion de Gltima hora.

5.4. Andlisis contrastivo de los dos modelos de Curriculum universitario
coexistentes en Espaﬁa

En las paginas anteriores se han reflejado dos modelos de universidad contemporanea en
Espafia: por un lado la evolucion que la Educacion Superior espafiola venia
experimentando de forma independiente al proceso de convergencia europeo y, por otro
lado, el modelo de Universidad que propone el EEES y la forma en la que dicho modelo se
ha interpretado en Espafia. Ambos modelos de Universidad acaban fusionandose,
especialmente desde el afio 2001, en el que la LOU integra oficialmente el EEES en las
politicas universitarias nacionales. Se recuperan los tres principales ejes teoricos que
estructuran el analisis: la historia curricular, los procesos de disefio y desarrollo curricular

y el papel que juegan los diferentes agentes participantes en el curriculum.
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5.4.1. Historia curricular

Los dos sistemas (tradicional y europeo) que actualmente conviven y se relevan en Espaiia,
provienen de linajes curriculares diferentes. Desde el punto de vista del modelo de
universidad, ya hemos indicado que el modelo Universitario espanol tradicional tiene
muchas similitudes con el arquetipo universitario napoleonico, aunque es cierto que en los
tltimos veinte afios ha experimentado algunos cambios encaminados sobre todo a
democratizar y flexibilizar nuestra Universidad. Por el contrario, el modelo de
Universidad que propone el EEES, encuentra buena parte de sus raices en el arquetipo
universitario anglosajon. En vista de los puntos en comun entre el sistema britanico y el
europeo, quizas nos sea Util revisar de manera sintetica algunos aspectos propios del
sistema universitario britanico. De este modo, ademas, se ilustra la recomendacion de la
CE que invita a analizar las universidades de otros paises con el fin de aprender de sus
experiencias y de compartir estrategias en un asi llamado método abierto de coordinacién®’

(CE, 2003: 10).

El analisis en los puntos en comun entre el EEES y el sistema universitario britanico, asi
como las principales diferencias entre el sistema britanico y el espanol, se incluyen en la
comunicacion El paradigma de las competencias en ensefianza y aprendizaje y su aplicacién a los
estudios de traduccion: El ejemplo del Reino Unido (Calvo Encinas, 2005b) del que se extraen a
continuacion las principales ideas, algunas de las cuales ya se han contemplado
previamente en este trabajo. El caso britanico debe ser entendido en su evolucion en los
ultimos treinta ahos que, al igual que la propuesta europea, aboga por un sistema
educativo basado en las competencias y los resultados de aprendizaje. La historia de la
aceptacion del paradigma de las competencias en el Reino Unido se encuentra en la
influencia de dos factores filosofico-politicos fundamentales que ya se intuyen en el

capitulo 4:

1) Las teorias de educacion constructivistas postcognitivistas (competencias,
resultados de aprendizaje).
2) Un proceso que se puede considerar de cierta mercantilizacion o

auditorizacion (managerialism) de la educacion.

Estas dos influencias son el abono perfecto para la consolidacion del paradigma de las
competencias implantado en el Reino Unido. El propio estudiante pasa a ser eje de la
formacion, desde un punto de vista educativo, pero tambi¢n emulando en algunos casos el

rol de cliente.

Este enfoque debe verse dentro del contexto politico-economico de la universidad

britanica de los Gltimos anos:

22

Glosario del MEC para el EEES: http://www.mec.es/programas-europeos/docs/ papglosario.pdf
(altimo acceso: 20.10.07)
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e Incremento del ntmero de estudiantes con el fin de rentabilizar la
inversion en educacion superior”’. El sistema es mas competitivo en este
sentido y la oferta académica esta mas diversificada. Espafa vive
incipientemente una situacion parecida en algunos aspectos, si tenemos en
cuenta que muchas carreras tienen un fuerte déficit de alumnos y corren
riesgo de desaparecer, por lo que se hace necesario publicitar las ofertas
académicas de un modo inédito hasta ahora.

e Proliferacion de centros universitarios, con la transformacion de muchos
centros politécnicos de formacion profesional superior en centros
universitarios. Este fenomeno también increment6 la competencia entre
las distintas universidades. Asi, existe una idea socialmente extendida que
distingue entre centros de primera y segunda categoria. El fenomeno es
valorado positivamente por Michavila y Calvo Pérez (2000: 91) cuando
explican que el cambio del sistema binario (universidad y Polytechnics) al
sistema Unico, constituy6 un cambio a mejor, ya que ha fomentado la
diversificacion 'y la capacidad de eleccion como claves de Ia
reestructuracion en la Educacion Superior britanica, asi como la
introduccion de un afan de calidad en los centros. En Espana, se ha
experimentado una proliferacion de centros y una cierta diversificacion,
pero el proceso no es en realidad comparable, excepto en el resultante
efecto de multiplicacion. La diferencia de calidad en los centros es
inevitable, tanto si se dan politicas de competencia y calidad como si no,
radicando la diferencia en que dichas valoraciones de calidad pueden ser
mas o menos tacitas o explicitas, oficiales o rumoroldgicas, publicas o
confidenciales.

e Reduccion de la financiacion por alumno debido al aumento de plazas
universitarias, acompafiado de una progresiva supresion de la subvencion
educativa que actualmente tiene su reflejo mas polemico en el sistema de
pago de matriculas (top-up fees™).

e Incremento de las responsabilidades de los docentes universitarios al
aumentar el namero de estudiantes. Buena parte de las horas de trabajo
corresponden al sistema de tutorias (mentoring scheme, personal tutoring).
Por el momento, el sistema tutorial britanico no puede equipararse al
espafiol, que sigue centrandose en cuestiones de tipo academico. No
obstante, en Espafa, al igual que en Reino Unido, han ido aumentando las
tareas de gestion.

e La Quality Assurance Agency for Higher Education (QAA), creada en 1997,
adopto las teorias de los resultados de aprendizaje y de las competencias
para consolidar cientifica y teoricamente sus evaluaciones, utilizando estos
conceptos mencionados como constructos medibles (Hussey, 2002: 220-
232). En el EEES se ha optado claramente por la misma alternativa,
aunque en ambos contextos también se deposita una confianza de tipo

3 (Full-time student numbers increased by almost 70% between 1989 and 1995. (...) The result has been

to introduce mass higher education in the UK (...).Funding per student fell, putting considerable pressure
on universities.» (EURYDICE: 1999).
# Excepto en Escocia, financiado por el gobierno escocés.

167



PARTE B: TRADUCCION E INTERPRETACION EN ESPANA

pedagogico-educativa en el esquema de competencias y no solo de tipo
gerencial y economico.

e Papel del estudiante. A pesar del incremento del namero de matriculas,
los estudiantes reciben una serie de servicios que el alumno espafiol no
disfruta en el sistema publico. Es cierto que desde algunos puntos de vista,
el estudiante es visto de un modo parecido a un cliente (Owen, 2002), ya
que su presencia y permanencia en la universidad a lo largo de todos los
estudios supone la garantia de que los resultados de aprendizaje sean
satisfactorios (exito en las auditorias), de que el estudiante este
suficientemente satisfecho con la formacién recibida (un criterio mas de la
calidad) y de que la universidad reciba los fondos correspondientes al
numero de estudiantes matriculados. Espafia se encuentra practicamente
en las antipodas de este escenario, con una universidad en la que solo en
determinados centros mas pequefios es posible una atencion mas
individualizada y personal del alumno, donde las tasas de abandono solo
han empezado a preocupar cuando no se han logrado cubrir los cupos
minimos de sostenibilidad de algunas ofertas academicas.

e Cultura de la evaluacion, por métodos de evaluacion que han de ser
validos y fiables cientificamente, desde un punto de vista estadistico
cuantitativo. Por un lado, se encuentran las consultorias realizadas por la
ya citada QAA, homologa de nuestra ANECA. Las evaluaciones de la QAA
se centran sobre todo en un analisis de los titulos, respondiendo a unos
criterios cuantitativos de calidad segin unos indicadores que ahora tienden
a homogeneizarse en todo el entorno EEES”. Por otro lado, la cultura del
peer review (evaluacion por parte de expertos independientes), cuenta con
una enorme tradicion en el Reino Unido, de mano, por ejemplo, del papel
tradicional de los examinadores externos que participan en los procesos de
evaluacion académica de cada centro formativo en todos los niveles de la
educacion y analizan la validez de los resultados de aprendizaje logrados en
cada proceso evaluador. Por otra parte, los estudiantes evaltan la
formacion mediante cuestionarios que recogen impresiones y la
satisfaccion de los estudiantes en un sistema de autoevaluacion
universitaria permanente. En muchas universidades espanolas ya se ha
generalizado también esta practica de evaluacion del docente al final del
curso y la ANECA fomenta este tipo de evoluciones en iniciativas como
AUDIT o el marco de trabajo DOCENTIA. Con respecto a la evolucion,
mejora e innovacion docentes, cabe destacar una practica interesante y atin
nada extendida en nuestro pais: la observacion de la docencia por parte de
expertos, que es sin duda la mejor manera de obtener un feedback relevante
y cualificado que permita replantearse los propios enfoques de Ia
enseﬁanza—aprendizaje.

Es interesante ver que estos cambios se producen con considerable grado de debate en la
comunidad universitaria, si se compara con el caso espafiol. La linea oficial britanica es
claramente partidaria del nuevo paradigma, pero en la comunidad académica se cuestionan

® http://www.qaa.ac.uk/ (Ultimo acceso, 13.12.2008)
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diversos aspectos de las innovaciones recomendadas: concepto de calidad impuesto, carga
administrativa del docente (se han convocado incluso huelgas de profesorado en las que se
reclamaban cambios en este sentido y un mayor equilibrio entre el trabajo realizado y el
sueldo percibido), universidad de pago, burocratizacion del sistema, falta de confianza en
el paradigma teorico de las competencias y los resultados de aprendizaje, etc.

5.4.2. Procesos de diseno y desarrollo curricular

En cuanto al tipo de disefio curricular, como ya se ha sehalado, en el modelo espanol
tradicional atn vigente, el curriculum se equipara al concepto de Planes de estudios que
tiene su origen en la LOUE de 1943 y que ha experimentado alguna evolucion a lo largo
del tiempo. No se contempla la practica educativa en la fase de disefio y, hasta la fecha, los
Planes se estructuran en torno a unos contenidos que se dividen en: créditos troncales
(prescritos por el Estado a traves de las Directrices Generales), creditos obligatorios
(prescritos por cada centro a través de las directrices especificas), creditos optativos y
creditos de libre configuracion. Alvarez Méndez (2001: 250) sefiala, sobre esta

concepcién, que en Espana:

Se tiene la vaga esperanza de que al enumerar los elementos del curriculum, se
desprenda por si sola la concepcion curricular que da sentido y cohesion a los
distintos elementos, como si por enunciar los componentes de un automovil éste ya
funcionara, o simplemente bastara para su identificacion con el inventario de sus
elementos.

Es esta falta de proyeccion practica la que no deja lugar a dudas de que los Planes de
estudio reflejan un curriculum tecnicista, como ya se ha reflejado suficientemente.
Veremos que la TI no es una excepcion en este sentido.

Hasta el 2006 se mantuvo la idea de Directrices Generales como elemento vertebrador del
Plan de estudios homologado nacionalmente, asi como la estructuracion de la oferta
académica en torno al Catalogo Nacional de Titulos. Como ya se ha visto, en el relevo
socialista del EEES, parece haberse optado por un cambio mas arriesgado y reformador
que empieza por una nocion de curriculum que, al menos sobre el papel, incluye
elementos contextuales de gran importancia y que contempla aspectos practicos como el
valor de la formacion del docente y la renovacion de las metodologias de ensehanza y
aprendizaje. Asi, el modelo de desarrollo curricular del EEES en nuestro pais parece
reflejar algunos aspectos que podriamos considerar alineados con el curriculum de base
practica (el curriculum como proceso), en cuestiones como por ejemplo la mejor
contextualizacion de las decisiones curriculares en un marco que va mas alla de la lista de
contenidos que se han de ensefar y que supera las barreras que delimitan el centro
universitario. Asimismo, se vuelve la mirada hacia el estudiante, con iniciativas como la de
concebir el credito en torno al trabajo real del alumno y no segtin las horas lectivas del
profesor; o renovar los meétodos didacticos. También se arma un sistema circular que
preve una constante evaluacion, autoevaluacion, correccion y mejora, que permita adaptar

la realidad curricular a su entorno y a la practica con mas agilidad (por ejemplo, con la
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simplificacion que supone la eliminacion del Catalogo de titulos y su sustitucion por el
tramite de Registro en los casos en los que se decida mejorar el curriculum existente).

No obstante, en ocasiones, hay factores en esta propuesta europea que estan sujetos a una
fuerte sistematizacion de cada fase a seguir durante el proceso de reforma. De este modo,
este metodo de desarrollo de la reforma trae consigo aspectos que se alinean tambien
perfectamente con el paradigma curricular tecnicista: una casi magistral planificacion de
cada fase y una autonomia universitaria que en cierta medida es contradictoria, porque al
menos en esta primera fase de adaptacion viene marcada por toda una bateria de
instrucciones y cronogramas que hay que seguir a marchas forzadas y que vienen dados por
la UE, por el Estado central, por las autonomias, por la ANECA, etc.

Aunque a lo largo de este trabajo nos inclinamos mas por confiar en los cambios
curriculares basados en la deliberacion y en las decisiones curriculares conscientes, en
descargo del EEES, cabe sefalar que, como ya se explicaba en la pagina 24, los enfoques
con influencia tecnicista no tienen por qué ser siempre contraproducentes en si mismos y
su efecto constructivo dependera siempre del contexto de aplicacion. Asi, por ejemplo,
los curricula de base principalmente teérica se pueden encontrar y son utiles en contextos
en los que se requiere una reaccion a una tradicion educativa o curricular que no se ha
sustentado en unos criterios organizativos o pedagogicos solidos, es decir, cuando los
agentes implicados no han desarrollado conciencia curricular. En estos casos, los objetivos
impuestos pueden ser la formula que ponga definitivamente sobre la mesa cuestiones sobre
las que no existe una conciencia general previa (calidad, metodologia, rol del estudiante,
empleabilidad, etc.), obligando asi a que los agentes implicados realicen un aprendizaje sin
duda forzado y posiblemente polemico, pero que posteriormente podria dar lugar a un
debate enriquecedor e informado. En este caso, la sistematizacion curricular podria
considerarse como un contexto constructivo en comparacién con las costumbres y
tradiciones de base aleatoria o interesada que atin no se han erradicado en nuestro entorno.
En estos supuestos, la cara tecnologica del EEES tiene potencial para constituir un primer
paso para un desarrollo educativo posterior. Por ejemplo, nunca antes se habia hablado
tanto sobre Universidad en los medios de comunicacion espafioles.

En contraposicion, si se quisiera optar por un enfoque verdaderamente practico y
consciente, el esfuerzo, desde el punto de vista de la concienciacion y el debate, deberia
ser mucho mayor y los plazos actuales serian imposibles de todo punto. Asi, desde un
punto de vista propio del curriculum como proceso (curriculum pragmatico o practico), la
reforma deberia haberse planteado desde la perspectiva que pasa por concienciar
profundamente a los agentes implicados, basandose en la formacion docente y en la
preparacion de la sociedad (alumnos) para los cambios que se estan produciendo. De este
modo, el desarrollo curricular dentro del EEES no precisaria una estructura tecnicista para
su puesta en marcha y podria basarse en la practica deliberativa o reflexiva®, mientras que

** Son los muchos los expertos, profesores, etc. que plantean sus dudas en torno a la forma en la que se
implementa el cambio en nuestro pais y que comparan la convergencia con el EEES con el proceso de
reforma de la Educacion Secundaria de la LOGSE en algunos aspectos. Asi, se considera que una de las
principales debilidades de implementacion de la LOGSE ha sido precisamente que se intentaron aplicar
esquemas practicos desde un punto de vista tedrico y que no se invirtieron ni el dinero en formacion,
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los agentes implicados no se sentirlan excluidos y la desinformacion no marcaria la
actualidad universitaria, como se ve que ya sucede en el relato de las reacciones contra
Bolonia, que se incluye en el subepigrafe sobre los obstaculos y detractores del EEES.

En torno a este tema, viene a colacion la reflexion que realiza Gonzalez Ramirez (2005:
51) cuando advierte que el ¢xito de la reforma dentro del EEES depende del grado de
ajuste entre la cultura que la promueve y la cultura existente dentro de la institucion en
concreto. Cuando existe una divergencia entre ambas, como parece ser el caso, la
innovacion se puede convertir en utopia; en consecuencia se hace necesario actuar sobre la
cultura de la institucion, creencias, valores, normas, simbolos, modelos, prevalencia de
poder o la autoridad para poder promover los cambios e innovaciones pedagogicas
deseadas.

Por otra parte, tambi¢n se sigue heredando otro fenomeno tipico de la Universidad
espanola tradicional que podriamos denominar como matrioska curricular, utilizando el
mismo simil que emplea Salinas (2000: 147), consistente en el transplante de modelos

curriculares de lo macro a lo micro:

Se ha entendido el desarrollo curricular no tanto como un sistema de relaciones de
interdependencia y poder, sino como una especie de muheca rusa —un gran sistema
repleto de subsistemas- donde la mufeca de mayor tamafio es el curriculum oficial y
prescriptivo, y donde sucesivamente y desde diferentes instancias y a traves de
procedimientos tecnicistas, se va concretando el curriculum hasta el nivel minimo
de planificacion de aula, tal como las mufiecas se van reduciendo de tamano, pero
respetando las mismas formas y colores.

Asi, la confusion en el curriculum seglin el EEES, que entremezcla disehos tecnicistas con
una solida base argumental de tipo practico, podria tener un reflejo casi exacto en el
diseno de las asignaturas, por lo que posiblemente acabaran dominando el aprendizaje de
nuevo, aunque con un discurso renovado, mas exhaustivo’’. Este autor (ibid.: 149)
también expresa nuestra misma duda sobre la programacion prescriptiva y detallada y
retoma el debate sobre la capacidad restrictiva del disefio apuntando hacia una vision

alternativa:

Es muy probable que comenzaran a surgir algunos problemas (...). Por ¢jemplo, la
actividad de “mediano grupo” que desde la programacion se le adjudicaba un tiempo
de realizacion de 10 minutos, resulta que, en la practica, para un grupo ha sido de
cuatro minutos y otro grupo necesitarfa veinte. (...) Resulta, en fin, que ese

reciclaje y concienciacion, ni los recursos necesarios para que los principios de la LOGSE se llevasen a la
practica de un modo mas efectivo. Un breve vistazo a Internet muestra que estas observaciones no son
aisladas (Garcia Calavia, 2003; Santos Fernandez, 2002; entre otros). Asimismo, también hay
observaciones similares en Escudero (1999: 85-90), por mencionar algunos ejemplos.

2" En estos dias, recibimos con estupor instrucciones para disehiar nuestras nuevas guias docentes para
nuestras asignaturas en las que no solo se indica como programar todas las asignaturas por igual,
independientemente de su naturaleza, sino que se sefiala que las tareas y actividades del aula deben ir
secuenciadas en un cronograma que entra a formar parte del contrato de aprendizaje (tacito) con los
alumnos, todo ello, sin ni siquiera tener posibilidad de conocer a los alumnos a los que se impondra ese
ritmo y sin la aparente posibilidad de adaptar dicha guia docente al desarrollo real de las clases.
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profesor o profesora comienza a pensar que (...) quizas resulta mas til para
planificar la ensefianza reflexionar en términos de actividad de los estudiantes (que en
como expresar los objetivos sistemdticamente). (...) Es decir, ese profesor o profesora
comienza a tratar de justificar su ensefanza por lo que ocurre en el aula no por lo
que resultara después de que en el aula hayan ocurrido cosas ;Significa eso que su
ensefianza carece de objetivos? Por supuesto que no (...) pero el problema inicial de
su ensehanza probablemente no es concretar ain mas esos objetivos (generales), sino

como trata de alcanzarlos. (Salinas, 2000: 149. La cursiva es de la autora).

En esta linea, también encontramos a Kearns (2006: 188):

With regard to resisting the temptation to hypersystematise the learning
environment, it is also necessary to acknowledge that many factors in the (hidden)
curriculum are resistant, at least at the moment, to theorisation.

De nuevo, nos encontramos ante la dicotomia entre los objetivos generales y flexibles y los
objetivos dominadores y minuciosos. Como explica Stenhouse (1984: 110), en una idea
que es absolutamente aplicable a las teorias del EEES, uno de los problemas que conlleva
toda teorizacion curricular lo constituye el hecho de que nuestras mentes quedan
fascinadas por la pulcritud de una ordenacion sistematica y por la descripcion extensa que
favorece la comprension teorica de las cosas. Asi pues, son muchos los que creen que
cuanto mas sistematica sea una teoria, tanto mas probable es que sea eficiente. En los
estudios curriculares, seglin Stenhouse, es probable que se produzca el efecto contrario, ya
que nuestro conocimiento solido del proceso educativo resulta muy limitado. Las teorias a
gran escala son muy utiles como base o andamiaje para el avance del conocimiento. Sin
embargo, cuanto mas satisfactorias sean desde el punto de vista de la logica, Stenhouse
afirma que tanto menos probable es que sean adecuadas en la practica, ya que se perderian
de vista las particularidades de los grupos, del individuo, del centro, del dia a dia. Por lo
tanto, es imprescindible potenciar la capacidad de los profesores a la hora de detectar
problemas, solucionarlos, modificar el ciclo previsto dentro de un orden y, en suma, ir
construyendo un pensamiento profesional sobre la docencia.

@ Flexibilidad en el disefio curricular
El tema de la (falta de) flexibilidad curricular, muy relacionado con la autonomia de las
universidades y la diversificacion de los titulos en nuestro sistema tradicional, ha quedado

reflejado en otras partes de este trabajo.

Con la eliminacion del Catalogo de titulos (LOMLOU, RD 1393/2007), los centros
deberan tomar posiciones en sus areas de excelencia para distinguirse sobre los demas.
Esta idea parece no gustar entre los que consideran que la uniformidad de los Planes
equivale a igualdad de oportunidades para los estudiantes e igualdad de calidad formativa.
A esta resistencia, cabe sumar la tendencia actual que apuesta por la homogeneizacion de
titulos en el plano autonomico, lo que podria tener como consecuencia que las
universidades sitas en CCAA pequefas o uniprovinciales, tuvieran una mayor autonomia
de decision que aquellas obligadas a adoptar curricula consensuados para varias
universidades sitas en la misma autonomia (Calvo Encinas et al., 2008: 146), lo que

ineludiblemente pondria trabas a un autentico proceso de flexibilizacion.
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Estas tendencias, junto con las indicaciones que se recogen en las Directrices para la
elaboracion de titulos universitarios (MEC, 2006b) y en el RD 1393/2007 relativas a los
pilares sobre los que se puede estructurar un nuevo Plan de estudios, y que atin permiten
la posibilidad de basar los nuevos titulos de Grado en los titulos ya existentes (apartado 2.2
del documento), abre la posibilidad de que la reforma de titulos y la calidad se queden,
como ya denuncia el propio ESIB (2007: 7), en un proceso puramente superficial en
aquellos centros en los que el espiritu de la reforma no ha calado suficientemente.

Empero, si es cierto que la nueva legislacion espafiola abre de forma clara la posibilidad de
hacer ese uso innovador y real de la nueva autonomia en filosofia curricular en varios
niveles. Se pretende que se produzca un giro considerable en cuanto a quién disena el
curriculum (ingenieros o desarrolladores del curriculum), invitando a trasladar el debate al
profesorado, lo que puede considerarse un giro hacia el curriculum practico que fomenta

el papel activo del profesor.

En el documento de trabajo del MEC (2007) Propuesta para el debate de las subcomisiones del
CCU: Materias bdsicas por ramas, se propone una lista de materias generales,
monodisciplinares en su mayoria, definidas seglin el siguiente procedimiento:

Parrafo 3: Las materias se han seleccionado utilizando como base la lista de materias
troncales de los actuales titulos. (...) Se han seleccionado aquellas que se encuentran
distribuidas en los primeros cursos y las que son frecuentes en mas de una titulacion.
Parrafo 6: El plan de estudios de todos los titulos debera contener 60 créditos
disenados a partir de cualquiera de las materias basicas contenidas en el listado
general de las cinco ramas principales propuestas y deberan ser programadas en los
dos primeros cursos. Cada asignatura debera tener una extension minima de seis
creditos. De esos 60 créditos, al menos 36 deberan pertenecer a una misma Rama.
Parrafo 7: Los créditos restantes podran estar configurados de materias basicas de
otras ramas o de otras materias, siempre que se justifique su caracter basico para la
formacion inicial del estudiante y su transversalidad en la Rama o su transversalidad
entre varias Ramas™.

En el resto de decisiones sobre la estructuracion del Plan de estudios, cada Universidad
gana libertad y autonomia, exceptuando los créeditos obligatorios destinados a proyectos de
fin de Grado o el practicum. Sobre el papel, la variedad de titulos y composiciones
curriculares que podria desarrollarse, es inmensa, aunque antes deberian superarse los
obstaculos indicados, empezando por el conservadurismo curricular.

s Algunos ejemplos de estas materias basicas son: Anatomia, Fisiologia, Ciencia Politica, Economia,
Psicologia, Sociologia, Matematicas, Mecanica, Etica, Idioma Moderno, Lingiiistica, etc. Desde el punto de
vista de la TI, se corre el riesgo de que esta norma tenga un impacto muy serio sobre la secuenciacion: la
lingiiistica, los idiomas o la informatica se ubicaran, sin mayor consideracion, en el primer ciclo, pues son
las asignaturas tradicionales que encajan en el cupo de los 60 créditos. ;Qué impacto tendra en la
formacion que los estudiantes aprendan a manejar Trados antes incluso de aprender a traducir?
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@ Contextualizacion y justificacion curricular

La voluntad de contextualizacion, expresada en el RD 1393/2007, abre la posibilidad de
que el nuevo modelo curricular realmente tenga una mayor conexion con los elementos y
agentes que conforman el marco curricular, en comparacion con el modelo atn vigente, o
asi es al menos intencionalmente. El producto curricular en forma de nuevo Plan de
estudios debe incluir: la relacion de objetivos de formacion y competencias que debe
adquirir el estudiante, los sistemas de admision y orientacion de estudiantes, la descripcion
de la organizacion, coordinacion planificacion y desarrollo del aprendizaje, los recursos
humanos y materiales necesarios y disponibles, los resultados previstos y el sistema de
garantia de la calidad vinculado. Asimismo, en el proceso de justificacion del Plan de
estudios, como ya se ha indicado, se deben contemplar aspectos como la informacion y
opinion de los colectivos, colegios y asociaciones profesionales tanto nacionales como
internacionales o los planes de estudios de otras instituciones nacionales e internacionales,
lo cual anima a establecer vinculos externos tanto en el plano del mercado de trabajo,

como en el plano académico, con una perspectiva que supera las fronteras.

Aunque estas medidas no puedan evitar que algunas decisiones curriculares se sigan
tomando segun intereses determinados, lo cierto es que al menos habra que hacer un
esfuerzo por argumentar la idoneidad de las decisiones adoptadas, ya que el proceso sera
monitorizado por agentes externos como la ANECA o el CCU. Se invita asi a dejar atras la
a veces caprichosa aleatoriedad curricular de otras épocas, que refleja Kelly en esta cita:

De todos es sabido que los resultados de los procesos de disefio curricular en el
sistema universitario espafiol se han debido mas a los complejos equilibrios de poder
académico (entre areas, departamentos, lineas de investigacion o incluso personas
individuales) que a estudios en profundidad de las necesidades de la sociedad a la que
pretende servir la institucion universitaria. Gran parte de los reproches que dirige el
mundo profesional al académico tienen su raiz en este modo de actuar, que conduce
a la perpetuacion de contenidos poco adecuados o actualizados (Kelly, 2005b: 1).”

La Universidad se ve ahora instada a: observar las buenas practicas de otros centros
nacionales y extranjeros (observando sus modelos curriculares); tomar en consideracion
estudios de insercion laboral y las opiniones de agentes pertenecientes o representativos
del mercado laboral; integrar en los procesos la vision del alumno sobre la oferta
academica  (expectativas, motivaciones); democratizar los debates curriculares
acercandolos al profesorado; fomentar una conciencia curricular en el profesorado; tener
en cuenta los informes de la ANECA (como los Libros Blancos o las evaluaciones de
calidad); pensar en terminos europeos (ESIB, 2007), etc.

@ Cultura de calidad

La apuesta por una cultura de calidad, con el refuerzo progresivo del papel de la ANECA,
parece clara. Cada vez son mas frecuentes los procesos de autoevaluacion y evaluacion
externa de las titulaciones, atn en una cultura universitaria que parece rechazar
tradicionalmente el control externo de su actividad, en una interpretacion peculiar de los

* Mayoral (2007), De la Herran y Gonzilez (2002), Michavila y Calvo Pérez (2000), Zabalza (2003)
coinciden en sefalar que en muchos casos se trata de decisiones aleatorias o correspondientes a intereses

personales o guerras de poder internas.
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principios de autonomia y libertad de catedra. Al margen de un analisis de la idoneidad
metodologica y de la seleccion de parametros (cuantitativos y/o cualitativos) de dichas
evaluaciones, que no ha lugar en este trabajo, se considera que el de la evaluacion es un
ejercicio necesario en una universidad como la espafiola, en la que durante mucho tiempo
no se ha cuestionado a fondo su naturaleza ni se ha arriesgado demasiado a la hora de hacer
cambios (Michavila y Calvo Pérez, 1998: 40). Los principales obstaculos a los que se
enfrenta la implantacion de una cultura de calidad en Espana tienen que ver con superar la
falta de costumbre y la reticencia en las instituciones y entre el profesorado, como ya se ha
mencionado. Asimismo, parece conveniente evitar estructurar sistemas de evaluacion
excesivamente gerencialistas que dejen de lado la realidad de ensehanza-aprendizaje del
aula (el plano pragmatico y cualitativo del desarrollo curricular).

Las principales objeciones a este concepto de calidad, como ya se ha indicado, vienen
dadas por aquellos que temen que la diferenciacion y la pugna por la excelencia en los
centros, se traduzca en una falta de igualdad de privilegios entre los estudiantes de unos
centros y otros y en el fomento de una cultura universitaria basada en la competitividad.
No obstante, consideramos que en la realidad, la competitividad ya se produce de manera
espontanea: por su propio peso, porque siempre ha habido y habra universidades con
mejor y peor reputacion, y también mediante otros fenomenos como la emision cada vez
mas frecuente de listas o rankings de calidad, oficiales u oficiosos, de las facultades
espanolas, al estilo del ranking de calidad que publica el diario EI Mundo, el ranking
webomeétrico del CSIC, el ranking de impacto de produccion cientifica de la UE, el
dirigido por De Miguel para Gaceta Universitaria o el ranking bibliometrico de Universia™
Dada la reduccion de matriculas en muchas carreras, la competitividad no viene dada
Unicamente por la nueva legislacion ni por la aparicion de la ANECA, sino que es un factor
condicionado por la realidad externa: la gente quiere saber que centros ofrecen mas
garantias, pues ahora no es la universidad la que siempre elige a los alumnos, sino que
muchas veces es el alumno el que esta en condiciones de elegir su Universidad.

La presencia de buena parte de estos rankings en Internet enlaza muy bien con la idea de
que la calidad ya no es un problema intramuros que se resuelve en el ambito domestico de
las universidades. En la nueva cultura de la Web 2.0, los pequenos o grandes desfases y
disfunciones curriculares, didacticos, institucionales, etc., asi como la fama, justificada o
no, de una Facultad, Departamento o titulacion adquieren una difusion inmediata y de
magnitudes que aun cuesta asimilar. A traves de los multiples blogs, foros, listas de
distribucion, paginas de valoracion de productos y servicios, paginas personales, etc.,
muchas veces desarrollados por los propios estudiantes, las practicas universitarias, guste o
no, ganan en transparencia. Internet marca en enorme medida la reputacion de las
Universidades, por lo que las politicas de calidad deberian contemplar este nuevo quinto
poder como receptor indirecto de sus analisis y comprender que los estudiantes, testigos

% Las referencias se pueden consultar en los siguientes vinculos:

El Mundo: http://aula.elmundo.es/aula/especiales/2007/50carreras/index.html;
CSIC: http://www.webometrics.info/top100_spain_es.asp;

UE: ftp://ftp.cordis.europa.eu/pub/indicators/docs/3rd_report_snaps10.pdf;

GU: http://www .tugueb.com/e_campus/2002/06/reportaje/ranking/index_.html;

Universia: http:// investigacion.universia.net/ indicadores.jsp.
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directos de las practicas universitarias, ostentan ahora un potencial de difusion de
opiniones y examen que antes era inimaginable. Como ya vaticinaba Ramonet en el diario
Le Monde Diplomatique en octubre de 2003:

Periodistas, universitarios, militantes de asociaciones, lectores de diarios, oyentes de
radios, telespectadores, usuarios de Internet, todos se unen para forjar un arma
colectiva de debate y de accion democratica. Los globalizadores habian declarado
que el siglo XXI seria el de las empresas globales; la asociacion Media Watch Global
afirma que sera el siglo en el que la comunicacion y la informacion perteneceran

finalmente a todos los ciudadanos.

Esta nueva realidad en la que la informacion, la loa y la denuncia no entienden de barreras
ni de claustros, puede tener efectos impredecibles a no muy largo plazo, si la nocion de
calidad se plantea desde los criterios de cobertura de requisitos formales y no desde la
transparencia y el compromiso auténtico de mejora en la experiencia curricular de los

principales interesados (alumnado y profesorado).

@ El factor de la financiacién

La financiacion destinada a la reforma, es uno de los condicionantes sobre los que ya
estamos prevenidos. Los informes existentes (por ejemplo, desde el informe Universidad
2000 a los sucesivos datos que publica la OCDE), indican que la inversion en universidad e
investigacion en Espafa atin no es equiparable a la media de los paises de nuestro entorno.
Si bien es cierto que se ha hecho un cierto esfuerzo inversor en este sentido durante el
proceso de convergencia, en especial en los Gltimos presupuestos estatales, como ya se ha
sefialado, la CRUE (2007) plantea esta cuestion como una de sus principales objeciones a
la reforma.

Los dos capitulos que mavor financiacion requeririan tienen que ver con el profesorado.

p q y q q P
Por un lado, la formacion y desarrollo docente del profesorado, requeriria una fuerte
inversion. Por otro lado, la implantacion satisfactoria de los ECTS requiere una division de
los actuales grupos de alumnos para asi poder fomentar un autentico trabajo autonomo
pero tutelado por parte de los alumnos. La reduccion de los grupos traeria consigo bien la
contratacion de nuevo personal que se haga cargo de los estudiantes de forma mas
individualizada, bien un recorte en las cuotas de acceso a las diferentes carreras, de modo
que se pudiera implantar el ECTS con un nimero de estudiantes adecuado sin aumentar
las plantillas. Entendemos que la primera opcion seria la apropiada, pues la segunda
contravendria el espiritu social y de acceso abierto que plantea la convergencia con
Bolonia. La tercera via, la de mantener los srupos grandes pero con la implantacion de los
) grupos g p P
ECTS sobre el papel, tendra como consecuencia la falta de eficacia de dicho sistema, ya
que es poco viable para un profesor llevar un seguimiento individualizado de, por ejemplo,
grupos de 60 o 100 alumnos (especialmente en asignaturas esencialmente operativas como
la Traduccion o la Interpretacion).

#@» Mercado y empleabilidad

En la contextualizacion y justificacion curricular que la ley demanda, no se menciona
directamente a los empleadores como fuente primaria de informacion o como agentes de
diseno curricular. Sin esta mencion que al principio del proceso de convergencia parecia
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mas presente, falta revisar que papel especifico juega o debe jugar el mercado en dicho
disefno.

La principal conexion entre universidad y mercado viene dada por la definicion de los
perfiles de egreso (que, a veces, coinciden con perfiles profesionales), que a su vez tienen
reflejo en las metas de la formacion. El hecho de que los perfiles profesionales se integren
en las concepciones curriculares, parece estar sujeto a cuestionamiento por aquellos que
temen que la universidad se convierta en una fdbrica de trabajadores (metafora ya citada en
p. 101, Freihoff). A la hora de tratar esta cuestion, podemos distinguir, tomando la
clasificacion de Squires (1992: 204), entre distintos tipos de titulacion universitaria. Segan
este autor, es posible diferenciar entre tres extremos paradigmaticos a la hora de concebir
una titulacion y cada tipo de titulacion cumple una funcion social y académica diferente.
No se trata de decidir qué extremo es mejor, sino que se debe aceptar que el panorama
universitario integra varias posibilidades. Uno puede preferir un tipo u otro, pero en
realidad cada enfoque tiene su cometido en el ambito de la Educacion Superior y en la
sociedad:

e Estudios profesionales: directamente relacionados con el empleo, en el
sentido de que la mayor parte de los egresados cubren un namero reducido de
ocupaciones de un mismo ramo. En este colectivo, Squires (ibid.) sitha, por
ejemplo, la Medicina, la Farmacia, la Ingenieria o la Arquitectura. Incluiria,
inicialmente, la titulacion de TI.

e Estudios de tipo academicista: relacionados con la profundizacion en
monodisciplinas consolidadas del tipo de la Literatura, la Sociologia, la Geografia
o la Quimica. En este bloque, el autor considera que los estudiantes
normalmente acaban desempefiando una multitud de tareas dispares en el
mercado de trabajo. Suelen tener una clara conexion con la investigacion.

® Squires (ibid.) se refiere tambi¢n a los estudios generalistas, como aquellos de
caracter mas generico que, desde un punto de vista britanico, no tienen una
relacion muy clara ni con el mercado de trabajo, ni con areas de investigacion
tradicionales. Tal serfa el caso, segin el autor, de los estudios generales en
Humanidades, o las carreras que se dan frecuentemente en el Reino Unido del
estilo de Area Studies o Social Studies. Quizas este tipo de estudios sea el menos
frecuente en nuestro entorno, probablemente por no dar respuesta clara a la
dicotomia profesional o académica (Kearns, 2006: 185) a la que suelen aspirar las
universidades.

Aunque no creemos que esta clasificacion, disenada para el panorama universitario
britanico, pueda aplicarse punto por punto al caso espafiol (notese la baja incidencia de
estudios generalistas en nuestro pais), nos llama la atencion la siguiente observacion del
autor sobre algunos estudios que son dificiles de clasificar en el Reino Unido, pues
presentan algunas paradojas, con caracteristicas que corresponden a los distintos modelos
descritos. Dice Squires:

For example, courses in (...) European Studies or Communication may or may not
P&, P Y y
have a clear professional orientation, likewise some students with “professional”

degrees, end up in the general graduate labour market, for a variety of reasons

(ibid., 206).

177



PARTE B: TRADUCCION E INTERPRETACION EN ESPANA

Y es que establecer una falsa barrera entre la formacion puramente académica y la
puramente profesional es causa inequivoca de confusiones. El conocimiento (teorico o
practico) no es tan facil de etiquetar y discriminar entre estas dos categorias y, finalmente,
tanto los estudiantes de carreras mas tedricas como los estudiantes de carreras mas
profesionales, acabaran integrandose de un modo u otro en el tejido social y haciendo un
uso u otro de lo que hayan aprendido en sus estudios. Todas las titulaciones incluirian
aspectos que podrian corresponder a ambos modelos.

No cabe duda de la importancia de plantearse la formacion universitaria como algo mas
que un camino intermedio entre la Educacion Secundaria y la empresa. Entendemos que la
inclusion de la proyeccion laboral de los estudiantes en la formacion no debe, en el plano
universitario que aqui nos ocupa, realizarse de una forma utilitarista que consiga responder
a necesidades muy especificas del mercado hoy y ahora, lo que Kearns denomina «front-end
loading vocational training programmes» (2006: 185). No es a la empresa a la que se ofrece el
servicio de la formacion, sino al estudiante y a la sociedad en su conjunto. Las necesidades
de todos estos agentes no tienen por que coincidir. Por otra parte, la conexion entre
sociedad y universidad, por lo tanto, incluye también el punto de vista del mercado
profesional, pero no debe supeditar la formacion al mismo.

En cuanto a la nocion de perfil profesional en vigor, cabe recordar que el tratamiento que
los distintos perfiles profesionales han recibido tradicionalmente en el contexto espanol,
viene directamente influido por lo que hemos etiquetado como universidad de corte
napoleonico. Como ya sefialaba Michavila (2001: 154), la universidad espafiola ha recibido
una fuerte influencia de distintos colectivos profesionales muy consolidados y tradicionales
a la hora de concebir la proyeccion de universidad en el mercado de trabajo. Como
resultado, las carreras monodisciplinares y tradicionales, de tipo académico, han recibido
siempre un tratamiento de privilegio en nuestro sistema de Educacion Superior. Asi, hasta
1983, con la LRU, no se produce ninguna alteracion en la percepcion de las salidas
profesionales a las que se orientan los estudios universitarios en nuestro pais. Los estudios
eran eminentemente academicos, siguiendo la clasificacion de Squires (1992), con algunos
estudios tradicionales de corte profesional (en el sentido de que se pueden asociar
facilmente con una ocupacion, como es la Medicina o la Arquitectura) pero con un claro
enfoque teorico en sus curricula (tanto en la aplicacion como en la seleccion de
contenidos).

Esta tendencia empieza a experimentar las primeras modificaciones con la LRU, que
aunque en su momento no se contase con informacion real del mercado o con sistemas
eficaces de identificacion de los mismos, incluyo explicitamente la nocion de perfil
profesional en el diseno de los Planes de Estudio. Esta definicion de perfiles se realizo
segln unos criterios intuitivos, debido a la mencionada falta de informacion. Asi, en
muchas ocasiones se generaron perfiles profesionales basados en las percepciones,
predicciones u observaciones de las personas implicadas en su definicion, que no siempre
han coincidido con las expectativas reales del estudiantado o con las autenticas demandas
sociales y/o profesionales. Es solo en los altimos anos (década de 1990) que se pasan a
introducir titulaciones mas aplicadas, multidisciplinares y de corte mas profesional,
consiguiendose de este modo una flexibilizacion de los perfiles tradicionales. Es el
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momento en el que se aprueban titulaciones como la TI, pero también otras opciones
multidisciplinares como Trabajo Social, Ciencias Medioambientales, etc.

El paradigma de las competencias que trae Europa viene a dar un giro de tuerca mas al
modelo actual y es precisamente este potencial revulsivo el que confiere un mayor valor a
la propuesta. Desde Europa, como ya se ha sehalado, se fomenta no obstante una
descripcion europea de determinados perfiles profesionales, siempre en forma de modelos
de competencias. Estas descripciones de perfiles vienen dadas por los Marcos de
Cualificaciones, a saber, el EFQ (European Qualification Framework), el QF-EHEA
(Qualification Framework in the European Higher Education Area) y el ain proyectado EQF-LLL
(European Qualifications Framework for Lifelong Learning), en los que juegan un papel de
importancia tanto las llamadas competencias genéricas como las consideradas especificas de
un campo de especializacion determinado. Coincidimos con Hernandez (2006) en que,
aunque no se puede adivinar atn qué calado tendran los Marcos Europeos de
Cualificaciones en nuestros procesos de diseno curricular, una vez se alcance el nivel de
desarrollo planificado (dando lugar al definitivo Sistema Europeo de Cualificaciones), su
influencia sera cada vez mayor. No obstante, no hay que sobreestimar el valor que desde la
propia UE se concede a este marco:

Considerar la educacion y la formacion en relacion con la cuestion del empleo no
significa que se reduzca la educacion y la formacion a una oferta de cualificaciones.
Su funcion basica es la integracion social y el desarrollo personal, mediante la
comparticion de valores comunes, la transmision de un patrimonio cultural y el
aprendizaje de la autonomia (Comision Europea, 1995: 3)

Los principios basicos de los perfiles se utilizan ya extensivamente en la Formacion
Profesional Ocupacional y tambien en menor medida en la Formacion Profesional en
nuestro pais, pero aun no existe un marco de cualificaciones universitario bien definido
(ESIB, 2007: 53 y ss.). En todo caso, la especificidad de los perfiles para una FP y para una
formacion de Grado universitario, deben tener poco que ver, pues se supone que el Grado
debe fomentar precisamente una apertura y flexibilizacion de los perfiles de mano de las
competencias generales, asi como habilitar para funciones que juegan un papel diferente en
el entramado socioeconomico.

Se puede decir que en la documentacion emitida oficialmente se ha rebajado un poco el
enfasis utilitarista de la reforma que se hacia en una primera fase de introduccion del

EEES. Michavila (2001: 138), recoge este analisis de 1999:

Una sociedad de mestizaje (...) necesita un mestizaje de culturas formativas, de
mayor conexion entre los campos del saber: economia y leyes, tecnologia y
economia... Nuestra época se caracteriza por la extension de la cultura de la
tecnologia, del sustantivo ingenieria, asi “ingenieria financiera”, “ingenieria
genctica”, etc. Luego los programas formativos no pueden ser unidimensionales, ha
de evitarse su simplificacion utilitarista. Si no quieren quedar rapidamente
obsoletos, han de combinar la formacion cientifica con la tecnologica y la
humanistica. No solo se trata de aprender a conocer o de aprender a hacer, sino,
como decia Delors, ademas hay que aprender a vivir juntos y aprender a ser. La

calidad de los estudios depende del desarrollo de formacion transversal que
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incorporen, de su “mestizaje”. Por ello es tambien mas fertil un sistema de
ensenanza superior unitario que uno dual. Pero unitario no quiere decir uniforme.

La diversificacion es la clave. (...) Innovar es el verbo.

Al igual que en esta cita, en el EEES el mercado o la opinion de las asociaciones
profesionales o los estudios de mercado no se presentan como el unico criterio valido, lo
que contrasta con lo que algunos detractores de Bolonia aseguran. Se busca, segin lo
expresado en los distintos documentos ya mencionados, una proyeccion mas a largo plazo
de la formacion, con una perspectiva social y ciudadana.

Asimismo, el plano laboral adquiere una dimension renovada de mano de las estrategias de
calidad de las universidades. Se fomenta, por ejemplo, la estructuracion de sistemas de
seguimiento de insercion de los graduados, algo que hasta ahora no solia hacerse. Estos
estudios de insercion analizan el mercado desde la perspectiva opuesta: donde trabajan los
licenciados y como mejorar esa insercion, frente a los estudios de mercado que analizan
donde quieren las empresas que trabajen los licenciados. No obstante, estos estudios se
encuentran en fase incipiente. Como se vera, este enfoque atin no se ha integrado en el
plano curricular: no abundan medidas que desde el curriculum aborden el potencial de
insercion del licenciado (empleabilidad). Solo hay que atender al momento economico
actual para darnos cuenta de que los estudios de mercado de sectores industriales
concretos no deben ser la base de la planificacion academica a largo plazo.

& Seleccion de contenidos

La definicion de los marcos curriculares en Espaia se ha caracterizado por:

e Un predominio de la teoria y las monodisciplinas tradicionales, con una
falta de enfoque practico, aplicado e interdisciplinar

e Un esquema curricular en forma de lista de contenidos teoricos (y a veces
también practicos) (Alvarez Méndez, 2001: 250))

e Una proliferacion de asignaturas, consecuencia de la LRU, que resulta en
una fragmentacion artificial del conocimiento (empezando por la brecha
entre lo teorico y lo practico)

e Una excesiva especializacion no progresiva en el nivel de licenciatura
consecuencia ~ del ~ marco  predominantemente  académico o
predominantemente profesional

e Una concepcion del conocimiento en red, compuesta por compartimentos
estancos que posicionan a nuestra universidad en un plano multidisciplinar,
pero no interdisciplinar (sin auténtica transversalidad)

e Una ausencia o carencia de vias de comunicacion entre alumno y profesor
en el marco curricular (escaso peso de las tutorias y la orientacion
profesional)

e Una evaluacion consecuencia de todo lo anterior: multiples examenes de
tipo selectivo (apto y no apto) y poca incidencia de evaluaciones de tipo
formativo o sumativo.

A continuacion, se analizan y argumentan estas ideas, con las que el acercamiento a los dos

modelos actuales de Universidad espafiola quedara bien perfilado.
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#@» Fragmentacion

Hasta la fecha, los Planes de estudio presentan una gran fragmentacion de asignaturas que
conllevan una multiplicacion considerable de examenes (Michavila, 2001: 154; Michavila y
Calvo Pérez, 2000: 58), excepto en el caso de iniciativas particulares, innovadoras,
excepcionales y voluntarias entre algunos profesores o en el seno de algunas instituciones
como los clusters 0 modulos que menciona Zabalza, (2007b), consistentes en esquemas de
coordinacion y cohesion de subgrupos de asignaturas dentro de un mismo Plan de
estudios. De esta fragmentacion se desprende que el Plan de estudios no puede
contemplarse como una unidad curricular, sino como un conjunto de unidades
curriculares que carecen en la practica de cohesion (Gimeno, 1981: 188, Michavila, 2000:
154, Alvarez Méndez, 2001: 250). Por este motivo, no fomenta un aprendizaje de
conocimientos teoricos o competencias relacionados entre si, un aprendizaje significativo,
lo que se denomina aprendizaje en red (Lopez Ruiz, 1999: 124; Garcia Izquierdo, 2001;
Ausubel, 2002)*'.

El orden de las asignaturas en los Planes de estudio aparece mas jerarquizado que
interrelacionado, por lo que las asignaturas, pertenecientes a departamentos distintos,
areas distintas, asignadas a profesores distintos de tendencias distintas, acaban
convirtiéndose en compartimentos estancos, sin relacion entre si, con frecuencia solapados
o mal secuenciados o incluso, directamente, repetidos de manera literal u opuestos e
incompatibles en sus planteamientos. Sobre este particular, ya advierten también autores

como Kellyszz

In some systems teachers have sole responsibility for individual courses, including
assessment, and students must pass all units in order to complete the overall
programme (e.g. Spain) (...) This implies a strong need for coordination and
teamwork, preventing the sensation many students have today that there is no
relation between different course units (2005a: 58).

Pozuelos (2004) explica los efectos negativos de un curriculum fragmentado:

Curriculum tipo coleccion, puzzle, mosaico o enciclopedista, entre otros, son
algunos de los términos que distintos autores han utilizado para denominar la
disposicion fragmentada del contenido.

Entre las criticas mas reiteradas destacan aquellas que aluden a su poca relevancia
para los problemas que concurren en la vida cotidiana; su reducida comprensividad
dado el marco abstracto del que procede y en el que se apoya; la dificultad que
manifiesta este modelo curricular a la hora de incorporar ciertas tematicas que por
su naturaleza compleja escapan al esquematismo de asignaturas aisladas; el bajo nivel
de maniobra que poseen los docentes pues en realidad todo, o casi, viene dispuesto
por adelantado y fuertemente estructurado; la supuesta neutralidad en la que se
amparan las asignaturas ocultan no pocos intereses y rivalidades que en buena

medida son utilizadas para educar la mirada y una cierta forma de comprender de la

! Segtin Lopez Ruiz (1999: 124) «la comprension general que posee hoy dia el conocimiento de los
estudiantes, indica que se trata (...) de sistemas o redes de ideas que poseen cierto grado de coherencia
interna y funcionalidad, por lo que suelen ser estables y resistentes al cambio».

32 Mayoral incide en la misma observacion, como veremos con detalle en la parte dedicada especificamente

al analisis curricular de Traduccion e Interpretacion.
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realidad, etc. En general se observa que desde la disciplinariedad se favorece un tipo
de conocimiento que encuentra su razon de ser exclusivamente dentro de los
rituales académicos mientras que por el contrario se desprecian otras formas de
conocer ligadas a la experiencia practica (...). Por ultimo, la locucion
“fragmentacion del curriculum” aparece en la literatura pedagogica tambien para
hacer referencia a la division de responsabilidades que se observan en el modelo
tecnologico de educacion y que en sintesis consiste en una pormenorizada separacion

de tareas: planificacion (expertos), ejecucion (docentes) y control (supervisores).

Esta tltima idea relativa al efecto que la fragmentacion del conocimiento tiene sobre la
propia organizacion institucional, enlaza bien con los estadios organizativos que define
Gairin (1998) para las instituciones educativas y que van desde la organizacion como
marco de ejecucion curricular a la organizacion con capacidad de aprendizaje y
autocorreccion, en la que el curriculum fluye, se transforma y se mejora y el desarrollo de
la ensehanza es cooperativo e innovador. En nuestras universidades, la jerarquia
institucional con la distincion departamental y de areas y asignaturas tradicionales, refleja
la fragmentacion del conocimiento, o viceversa, la fragmentacion del conocimiento se
refleja en dicha piramide compuesta de compartimentos impermeables. Segin Michavila y
Calvo Perez (2000: 182): la prevalencia de las areas se explica en la siguiente cita, a la vez
que se expone que este organigrama no debe obstaculizar la cooperacion curricular:

La agrupacion del profesorado por areas de conocimiento se justifica por intereses
cientificos y para seleccionar a los integrantes de las comisiones que juzgan los
concursos para la adjudicacion de las plazas. Pero esta “parcelacion” del colectivo
docente no ha de oponerse ni ser indiferente a la existencia de proyectos educativos
en comun en una facultad o titulacion. La universidad ha de crear las oportunas
estructuras docentes para que su oferta educativa sea rigurosa y armoniosa, no solo
en los contenidos sino en valores educativos y pedagogicos; ha de propiciar una
educacion integral para formar ciudadanos maduros y no meros especialistas en una
disciplina aislada. Desarrollar esos modelos o estructuras en la organizacion de la
docencia es un modo de aumentar la calidad docente de nuestras universidades, que
en nada se opone a la libertad de catedra y de ensefianza, sino que esta en
consonancia con su responsabilidad frente a la sociedad.

Aunque se viene hablando de la pronta desaparicion de las areas en las Universidades, se
trata de un particular que finalmente ha quedado sin legislar en el RD 1393/2007. El
unico indicio en este sentido por ahora es que tanto en la LOMLOU como en el
mencionado RD se evita hacer referencia directa a las areas de forma especifica y se
definen, en cambio, las Ramas de Conocimiento, que tienen una vocacion mas general y
amplia, aunque no dejan de ser nuevas fragmentaciones del conocimiento, si bien mas
gencricas. Se debe tener en cuenta que por ahora no se definen dichas ramas atin como
criterio de estructuracion institucional, sino solo como esquema de conocimiento, por lo
que no se sabe si seran criterio organizacional de las universidades o si la unidad
organizativa de referencia, en caso de desaparicion de las areas, sera el Departamento
correspondiente. En principio, una eliminacion de las barreras de las areas daria lugar a
una remodelacion de las estructuras clasicas de decision en un nivel local y podria ser
origen de conflictos, pero también de iniciativas integradoras de cooperacion.

182



PARTE B: TRADUCCION E INTERPRETACION EN ESPANA

El enfoque del EEES sobre la fragmentacion curricular es claro: se trata de un efecto
negativo. El curriculum debe integrarse y se han elegido las competencias y los perfiles
como criterio de cohesion entre los diferentes elementos que conforman un curriculum.
De Miguel ilustra estos principios al defender los enfoques transversales y cohesionados
basados en competencias, que acufia como enfoques globalizadores (2005b: 37).

7= Especializacion

Este criterio reproduce de nuevo el debate sobre la universidad académica y la universidad
profesional. En Espana, como ya hemos visto, predomina la idea del licenciado como
estudioso, como académico, incluso en las carreras que mas facilmente pueden asociarse a
una profesion (Medicina, Arquitectura). La estructuracion del conocimiento de forma
parcelaria y el interés de los colectivos docentes por tener una amplia representacion
curricular de sus areas de especializacion, tiene como consecuencia que los estudiantes
profundizan teoricamente en una variedad de especializaciones que no tiene parangon en

ningl’m otro sistema universitario de nuestro entorno.

Como ya hemos visto, esta especializacion no suele ser tanto profesional como académica.
Dicha superespecializacién no responde directamente a las necesidades sociales, ni del
mercado, ni a las necesidades del estudiantado, ni tampoco a los campos de mas intensa
evolucion cientifica del momento, sino que se trata de un enfoque basado en la compleja
tradicion universitaria de nuestro entorno. Una muestra clara de la ausencia de perfiles de
licenciatura mas genéricos y flexibles es la inexistencia de carreras de corte generalista
(Squires, 1992). Precisamente, los planteamientos curriculares basados en competencias
tienen tambien como utilidad la posibilidad de reformar esta perspectiva de la universidad
superespecializada, aportando una vision mas aplicada y general de las licenciaturas o grados,
para trasladar la especializacion a los posgrados oficiales y publicos, que hasta ahora solo
tenian caracter privado.

Este cuestionamiento de la superespecializacion teorica actual, choca, como ya se ha visto,
con la vision por parte de algunos colectivos que interpretan que un giro a los contenidos y
competencias generales supone una rebaja de la calidad de la formacion universitaria.

Actualmente, se da la paradoja de que muchos estudiantes adquieren un alto grado de
especializacion pero no de una manera progresiva, acumulativa y secuenciada, por lo que
hay estudiantes que alcanzan altas cotas de especializacion teorica en un campo, sin haber

Conseguido un dominio minimo de competencias y conocimientos basicos.

@ Interdisciplinariedad y multidisciplinariedad

Squires (1992: 201) considera que la interdisciplinariedad en la Universidad es un tema
permanente y transitorio a un tiempo. Permanente, en la medida en la que cada vez que se
disena una estructura de conocimiento en el marco de un curriculum, con nociones como
las de disciplina, area, departamento, etc., genera un debate siempre inconcluso sobre
cuales deben ser los elementos o compartimentos y donde deben fijarse los limites entre
ellos. A su vez, es transitorio, porque este autor observa que el interes que despierta la
interdisciplinariedad en la universidad, esta sujeto a oscilaciones, modas.
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Squires (ibid.) acierta al decir que es muy dificil hablar sobre interdisciplinariedad sin definir
lo que es una disciplina. Pero dado que disciplina es de nuevo un constructo teorico, parece
imposible de nuevo adoptar una definicion consensuada al respecto. Squires opta por
trabajar con la idea que enlaza las disciplinas con los organigramas dentro de la
universidad, lo que encaja perfectamente con el debate sobre la fragmentacion curricular.
Esta nocion de disciplina como parte de la estructura organizacional sera la que mas
utilicemos al analizar el caso concreto de la TI en Espafia:

A discipline, in the common view, is something that has its own theories, methods
and content, such distinctiveness being recognised institutionally by the existence of
distinct departments, chairs, courses, and so on. The standard model of discipline
produces in turn a standard model of interdisciplinarity as something which involves
the relating or integrating of those theories, models and contents, through
collaboration between departments, staff and courses. (1992: 202).

Las ideas de Squires sobre la interdisciplinariedad tienen su origen en autores como Becher
(1989), que describen la cultura y estructura interna de las organizaciones. Asimismo,
recogen el enfasis interdisciplinar que incluia el informe de la OCDE de 1972 titulado
precisamente Interdisciplinarity y que abrio un debate en las Universidades de nuestro
entorno. En Espana, las teorias interdisciplinares tuvieron repercusion con la introduccion

de carreras multidisciplinares desde finales de la decada de 1980 (TI, entre ellas).

Squires acierta al decir que ante la imposibilidad de escoger una definicion estandar de
interdisciplina (o de disciplina) y teniendo en cuenta la complejidad que comporta, por lo
que implica en el plano organizacional, curricular, etc., la mejor manera de analizar las
disciplinas es mediante la observacion de la manera en la que una disciplina coopera o
colisiona con otras disciplinas. El autor (ibid.) advierte que el discurso académico esta
plagado de varias dicotomias y paradigmas que complican un analisis determinado: teoria y
practica, puro y aplicado, conocimiento duro y blando, letras y ciencias, etc. Estas
distinciones no son nunca iguales entre paises y sistemas educativos, ni tampoco hay
consenso dentro de las comunidades académicas o las instituciones de un mismo contexto,
lo que prueba que siempre descansan sobre modelos implicitos y construidos, que no son

estables.

En el contexto espanol, tal y como ya se viene sefialando, la proyeccion organizacional del
modelo de conocimiento organizado en vigor (fragmentacion), ha impedido una
cooperacion fluida entre disciplinas y ha fomentado multiples disputas. Mas atn, tal y
como sehalan diversos autores (Gimeno, 1991: 188, Michavila, 2000: 154: Garcia
Pascual, 2004), en Espafia no se ha logrado una conexion transversal curricular de forma
general. Es lo que el Informe Bricall (1999: 19) denomina, en tono critico, la «logica de
caracter disciplinar». En realidad, hablamos mas de una multidisciplinariedad que de una
interdisciplinariedad real. Asi, las disciplinas tanto en el plano epistemologico como en el
organizativo, tienden a la auto-reivindicacion y el esfuerzo por la definicion de su
territorio, por lo que su potencial de expansion es mas permeable que impermeable, en
algunos casos incluso mas invasivo o defensivo que cooperativo, seglin la descripcion de
Squires (1992: 202). Asi, podemos observar, sobre todo en los titulos de mas reciente
introduccion, como los Planes de estudios contemplan la convivencia de las diferentes
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disciplinas que se quieren relacionar, pero no se establecen formas reales de fusion o
aplicacion de unas con otras. Como veremos mas adelante, el curriculum de TI es un buen
ejemplo en este sentido.

Las nociones de interdisciplinariedad en vigor son la clave para una prospera cooperacion
docente que traiga consigo una cohesion curricular. Como ya se ha indicado, en nuestro
contexto ha habido algunos intentos de coordinacion curricular, pero casi siempre desde
una perspectiva de coordinacion parcial (entre asignaturas relacionadas, en clusters o
modulos). Atn no hay politicas de centro o legislativas oficiales en este sentido. Las
perspectivas coherentes de coordinacion interdisciplinar son a su vez prerrequisito para
otras dimensiones de la formacion universitaria, como son: la orientacion curricular y
académica (coherente seleccion de asignaturas y experiencias formativas por parte del
alumnado), la identidad del licenciado (la medida en la que un licenciado puede definir la
formacion que ha recibido, sus competencias y puntos débiles, etc.), el aprendizaje

significativo y asociado de los conocimientos y competencias, etc.

@ Tutorlas y orientacion

En el plano practico, las tres principales vias de interaccion con el estudiantado serian: la
orientacion académica, la tutoria y la orientacion profesional. Estos tres pilares se
encuentran atn en fase de desarrollo incipiente en nuestros centros. En una publicacion de

2005, describiamos la situacion tipica espanola:

Every university generally offers career advice services, but in most cases, they are
understaffed and overwhelmed by high demand” and their services cannot be
customised to the different undergraduate programmes in place. As a consequence
information and orientation available is rather general and it does not respond to
specific undergraduate needs. (Calvo Encinas, 2005a: 71)

Segln Gairin et al. (2004: 62-63), las carestias de la universidad espafiola, en este sentido,

se desprenden de diversos estudios y fuentes que concluyen que existe:

e La necesidad de apoyo y asesoramiento especialmente para los cursos primero y
ultimo de la formacion universitaria (Informe Bricall (CRUE, 2000); Informe
Pascual (Generalitat de Catalunya, 2001), que supondrian una orientacion de tipo
académico en primero y una orientacion de tipo profesional y/o de desarrollo
personal en ultimo curso.

® La necesidad de un enfoque de orientacion global que se entienda como un
proceso integral y evolutivo que atienda a todos los ambitos y momentos de la
carrera personal y universitaria del estudiante (y que vendria a desarrollar una
perspectiva de la tutoria mas permanente e individualizada y que atendiera a
aspectos psicopedagogicos, personales, académicos, de orientacion profesional,
etc.). Este tipo de perspectiva requeriria una formacion especifica por parte del

profesorado y un reconocimiento de dicha labor.

* En el caso de la Universidad de Granada, por ejemplo, con un total de aproximadamente 60.000
estudiantes, solo se dispone de un servicio de orientacion profesional para todos los estudiantes, que
resulta claramente insuficiente para una atenciéon adecuada de la poblacion universitaria total.
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¢ La necesidad de que el estudiante ejerza un papel activo y un mayor control
sobre su propio aprendizaje (Feixas, 2002, cit. Gairin, 2004: 63; Sanz, 2003), un
contexto en el que la tutoria seria una herramienta esencial.

e La necesidad de un cambio en la cultura docente (Tomas et al., 1999: 11) que
permita la implementacion de estas medidas, tal y como fomenta el EEES.

Pero la universidad espafiola, como ya es sabido, ha de superar primero tres problemas
principales que afectan en este capitulo. Por un lado, padece en algunas carreras una
intensa masificacion en las aulas, lo que conlleva una ratio profesor/alumno que no facilita
la implementacion de los diferentes metodos de atencion y seguimiento. Por otro lado,
existe el freno de las costumbres que resultan claramente contraproducentes en la

introduccion satisfactoria de estas medidas reformistas (Gairin et al., 2004: 65).

Finalmente, sin la financiacion adecuada, los profesores no veran suficientemente
reconocido el esfuerzo adicional que estas nuevas medidas implican. Hasta ahora existen
algunas iniciativas innovadoras de mejora de la situacion existente, pero se mantienen en el
plano voluntario. Asi, en nuestro contexto, la tutoria y orientacion son aspectos que
empiezan a introducirse recientemente y que solo tienen un mayor peso en las
instituciones privadas de nuestro pais. Las acciones en marcha giran en torno a los Planes
de Accion Tutorial e Innovacion Docente que se fomentan desde los Vicerrectorados de
Calidad, Docencia o Innovacion (o sus homologos en las diferentes universidades

espanolas).

La {inica via permanente y generalizada de interaccion entre el alumnado y la institucion es
la ya mencionada tutoria academica tradicional, disefiada para reforzar el contenido de lo
expuesto en clase o para debatir resultados de examenes. La tutoria tradicional de tipo
académico se describe cominmente como sistema de tutoria basado en la disociacion, es
decir, un sistema que apoya a la ensefianza presencial, que se ofrece en un horario
especifico con el principal objetivo de clarificar dudas sobre el programa (contenido,
metodologia, actividades practicas, proyectos grupales, evaluacion) de las asignaturas. La
asistencia es voluntaria y su participacion no suele ser considerada en los procesos de
evaluacion (Gairin et al. 2004: 67). En el plano mas avanzado de la orientacion tutorial, se
propone por el contrario, un sistema de orientacion tutorial basado en la integracion. En
este modelo avanzado, la funcion tutorial y la docente se encuentran entrelazadas,
integradas. Como sehala Raga (2003: 52), «la funcion tutorial (...) exige una
organizacion, siendo irresponsable dejarla a la buena voluntad y extraordinaria vocacion de
unos y otros». Es por esto que quizas el capitulo de la orientacion y la tutoria puede
considerarse uno de los principales temas pendientes en los dGltimos instrumentos

legislativos aprobados en nuestro pais.

@ Evaluacion del aprendizaje

En general, en linea con las metodologias docentes alin vigentes en nuestro pais, ain
predominan sistemas de evaluacion tradicionales (tecnicistas), que toman la tipica forma
de examenes discriminantes (aprobado o no aprobado). No obstante, las nuevas tendencias

P P )

pedagogicas y la corriente del EEES traen consigo cambios que cada vez son mas palpables
(De Miguel, 2005b). Estos cambios no se han formalizado desde el punto de vista
legislativo, al igual que sucede con las tutorias. No obstante, cada vez se habla mas de
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evaluacion del proceso y no del resultado, de evaluacion colaborativa o cooperativa, de los
portafolios, del contrato de aprendizaje, etc. (Colas, 2000: 41; Santos Guerra, 2003;
Gairin et al., 2004: 65; Barragan Sanchez, 2005: 121 y s.; Rebollo, 2005: 145, etc.). La
evaluacion del aprendizaje es resultado directo del método docente al que se adhiera un
profesor y también se ve influida por otros factores estructurales como el tamafio de los
grupos, la ratio profesor/alumno, la cultura organizacional, la formacion docente, etc.

Este tema requeriria una tesis por si solo, por lo que nos limitaremos a llamar la atencion
sobre el papel general de la evaluacion como elemento basico en el entramado
metodolégico del docente y en el curriculum.

5.4.3. Agen tes participan tes

Los agentes participantes, directa o indirectamente, en la realidad curricular espafiola son:
la Administracion nacional, cuya postura ya ha sido suficientemente descrita en epigrafes
anteriores a traves de los analisis legislativos; la Administracion europea, cuya vision de la
universidad ya ha quedado también ampliamente explicada de mano del EEES, los agentes
del mercado de trabajo y los agentes sociales, que ya se han tratado igualmente, y, mas
directamente, por encontrarse implicados diariamente en el desarrollo del proyecto
curricular, los profesores y los alumnos. A continuacion, vamos a repasar cual ha sido el

papel de estos tltimos agentes en el curriculum universitario.

#@» Estudiantado y prqfesorado: interdependencia

Es muy limitado el conocimiento que se tiene de la realidad universitaria espanola,
particularmente, en lo que se refiere al itinerario del estudiante en su carrera universitaria

7 ]uego, en su posterior ejercicio prqfesional.

CRUE, Informe Universidad 2000 (1999: 25)

Hasta ahora, el papel del profesorado en Espafa se ve influido por la tradicion
metodologica docente en nuestro pais eminentemente transmisionista (De Miguel, 2005a:
155), como ya ha quedado descrito y como sehalan varios autores, por el tratamiento y
valor que se concede a la docencia como meérito profesional en nuestro entorno. Una
buena descripcion de este tltimo factor es la siguiente:

Es notoria la estrecha relacion que existe en la Universidad entre la actividad
investigadora y la actividad docente. Huelga decir que la primera es imprescindible
para el avance del conocimiento y que ese avance redunda sin lugar a dudas de forma
positiva en la actividad docente. Nos encontramos, sin embargo, ante la gran
paradoja de que el propio sistema universitario y la carrera académica, en lugar de
promover una relacion reciproca fluida y mutuamente enriquecedora entre ambas, a
menudo contraponen las dos actividades. Es queja frecuente entre el profesorado
universitario que la sobrecarga de horas lectivas (por no hablar de otras actividades
docentes, tutoriales o de gestion) entorpece la actividad investigadora. Y ante la
disyuntiva de cual de las dos actividades merece mayor dedicacion, es logico que la

gran rnayorl'a del profesorado opte por primar aquélla que mayor influencia tiene en
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su acceso a un puesto de trabajo estable y mas tarde en sus posibilidades de
promocion: la investigacion. De hecho, tanto el muy denostado sistema antiguo
espanol de acceso a plazas de profesorado funcionario (titular o catedratico) como la
igualmente denostada actual habilitacion priman el curriculum investigador y, por
tanto, de facto convierten al profesorado en profesionales de la investigacion.

(Kelly, 2005b: 62)

Ast, el paso del profesor como autoridad del conocimiento al profesor como facilitador o
mediador del conocimiento y la conversion del papel del estudiante como recipiente de la
informacion y el contenido, al estudiante como agente activo del aprendizaje, requiere
afrontar una serie de factores que obstaculizan el cambio metodologico que se pretende,
como ya se ha ido viendo en diversas partes de este trabajo. A modo de resumen:

® Los profesores de universidad no requieren ninglin tipo de formacion docente en
nuestro pais y los méritos docentes reciben menor reconocimiento que los
meritos como especialista en un campo del saber (investigacion) (Merida, 2006)

® Los profesores de universidad se enfrentan a procesos selectivos y de promocion
altamente competitivos que generan ambientes de trabajo, con frecuencia,
hostiles, lo cual favorece el individualismo e impide el debate curricular y el
trabajo en equipo.

® Los profesores de universidad se encuentran emplazados en un contexto de
trabajo muy estratificado y compartimentado (facultades, departamentos, areas,
asignaturas), lo cual no favorece que la institucion desarrolle dinamicas de
trabajo evolucionadas («la organizacion que aprendex»: Gairin, 1998)

e La Universidad espafola no establece vias de comunicacion claras entre el
estudiantado y el profesorado o la propia institucion (orientacion académica,
orientacion profesional, tutorias, etc.) y se alimenta de una tradicion docente y
académica alejada del estudiantado.

e La Universidad espafiola no cuenta con suficiente informaciéon sobre sus
estudiantes (ESIB, 2007).

e La Universidad espanola no ha conseguido aun extender el giro metodologico
que traslada el eje de la formacion del contenido al eje del estudiantado, por lo
que se hace todavia muy dificil hablar de una individualizacion del proceso de
aprendizaje.

Planes como Docentia apuntan precisamente a establecer algunas medidas y acciones
destinadas a combatir algunos de los problemas mencionados y muchos docentes a titulo
individual diariamente se esfuerzan por mejorar aquello que esta en su mano. Pero, por
otra parte, la resistencia al cambio (de la Herran y Gonzalez, 2002; Gairin ez al., 2004: 65;
De Miguel, 2005a: 27) no ayuda a dar pasos en las direcciones indicadas. En un interesante
curso de formacion de profesorado impartido por Zabalza (2007a) en la UPO, este
profesor explico que para que las reformas lleguen al colectivo al que van destinadas (en
este caso, al alumnado, y por ende, a la propia sociedad), deben superar tres niveles de
calado. Dichos niveles son:

e El nivel legislativo (Administracion), en la medida en la que los cambios se
incorporan a la legislacion vigente. Podriamos considerar la existencia de un

nivel previo en este caso, que es el de las recomendaciones, convenios y
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tendencias en la UE, que marcan el paso de las reformas nacionales. En nuestro
caso, el gobierno del PSOE ha dado mas pasos reformistas, en este nivel, que el
anterior del PP.

e El nivel institucional universitario, que incluye a las propias universidades, sus
facultades, sus departamentos y sus areas y la dinamica de trabajo que se genera
en estos niveles. Es aqui donde este profesor detecta un mayor potencial de
conseguir frenar, desvirtuar, boicotear u omitir las reformas, por lo que el modo
en que se aborden en este nivel constituye la clave de que tengan su reflejo en el
tercer nivel implicado, a saber:

e Elnivel de la ensefanza y aprendizaje (el metodo docente), en donde se detectan
cambios aislados, pero hasta ahora, casi nunca cambios generalizados debido a la
disparidad de politicas institucionales en vigor y a la falta de formacion especifica.

En cuanto al nivel legislativo, los pasos mas firmes se han dado recientemente, como ya se
ha mencionado. Pero atn asi, consideramos importante realizar una serie de observaciones
sobre el contenido de las leyes y documentos oficiales en cuanto al profesorado, el
estudiantado y la metodologia docente. Por ejemplo, no cabe duda de cual es la intencién
europea: un modelo centrado en el estudiante y por sistemas de atencion mas
individualizados (Sanz, 2003: 4). Pero no se recogen muchas indicaciones claras y
especificas que indiquen como se debe conseguir el cambio (Calvo Encinas, 2005b: 2), por
lo que la implementacion en cada pais y la forma en la que un cambio determinado ha de
hacerse llegar hasta el tercer nivel, es responsabilidad de las instancias estatales e
institucionales y no queda controlada exhaustivamente por instancias supranacionales.
Como indica Zabalza, es precisamente en los niveles intermedios donde suele frenarse el
cambio.

Quizas la falta de precision y definicion a la hora de describir el papel tanto de
estudiantado como de profesorado, sea la caracteristica mas obvia al analizar la
documentacion oficial existente. La interrelacion entre profesorado y alumnado constituye
una responsabilidad individual, pero también institucional, legislativa, politica y es, sin
duda, un asunto espinoso. Asi, desde el punto de vista politico y legislativo, incluso en la
¢poca mas reciente, el colectivo del estudiantado sigue sin ocupar un espacio
predominante en las sucesivas legislaciones nacionales y supranacionales y la funcion del
docente suele quedar en el plano de la recomendacion de buenas practicas, de tipo
voluntario. La vaguedad que se detecta en las declaraciones de ideales o principios
internacionales y nacionales puede deberse a que siempre existe una extrema prudencia a
la hora de dictar o imponer los pasos que se han de dar, pues se pretende respetar los
niveles de competencias nacionales, sin excesiva intervencion supranacional. En estas
coordenadas abstractas, se encuentra la Declaracién Mundial sobre la Educacion Superior en el
Siglo XXI (1998), que aunque no es de ambito europeo exclusivamente, si ha influido en
buena parte de las politicas europeas del EEES, marcando un antes y un después. Dicha
declaracion defiende, de nuevo, que los responsables de la adopcion de decisiones en los
planos nacional e institucional deberian situar a los estudiantes y sus necesidades en el
centro de sus preocupaciones. Afiade que hay que considerarlos participantes esenciales y
protagonistas responsables del proceso de renovacion de la ensefanza superior y para ello,
sefiala esta declaracion, habria que desarrollar los servicios de orientacion para facilitar el
paso de los estudiantes secundarios a la ensehanza superior y para tener en cuenta las
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necesidades de categorias cada vez mas diversificadas de educandos. Pero una vez
apuntadas estas recomendaciones, no estipula ni orienta en como deben conseguirse estos
objetivos, excepto con la mencion de la necesidad de un cambio de rol por parte del
profesorado. Cualquiera de las Declaraciones europeas, empezando por la de Bolonia, esta
redactada en este mismo estilo impreciso y lo mismo sucede en el marco de la

documentacion espanola disponible.

Como indica Aristimuno (2005: en linea) la verdadera dimension del cambio esta en que
el docente debe des-centrarse y colocar en el centro de sus preocupaciones al aprendizaje
de los alumnos. Pero en muchos casos no se sabe como debe producirse este cambio y la
difusa documentacion existente no ayuda. La duda se extiende tanto al plano micro como al
plano macro: ;como se conseguira una reforma metodologica en las aulas? ;que vias de
interaccion, comunicacion e interaccion estableceran las universidades con sus alumnos?
;como se integrara a los alumnos en el proceso? ;Vendran los nuevos derechos de los
alumnos acompanados tambien de nuevas obligaciones?

Aunque cada vez mas profesores de Universidad son conscientes de estas carencias y se
interesan por cambiar la realidad de sus aulas, los esfuerzos aislados no tienen el impacto
que tendria una politica institucional adecuada (Raga, 2003: 52; Calvo Encinas, 2006:
633-649; Zabalza 2007a). Por lo tanto, para que las reformas se palpen en las aulas,
primero se han de impregnar las culturas organizativas en las que trabajan los docentes
(Gairin, 1998), respondiendo asi al obstaculo que Zabalza (2007a) detecta en los niveles
intermedios de la Universidad de cara a la realizacion de los cambios necesarios.

Para establecer un cimiento solido en los niveles intermedios (institucionales, curriculares)
de la reforma, se suelen mencionar tres vias fundamentales: 1) la formacion y
concienciacion del profesorado, que iria dirigida a contrarrestar el tradicional egocentrismo
docente (De la Herran y Gonzalez, 2002), del que tambien habla Zabalza (2007a) cuando
refiere que existen y persisten tradicionales luchas departamentales, generadas porque a
menudo hay profesores que se esfuerzan por conservar cotas de poder, un volumen de
creditos alto, unas asignaturas que consideran de su propiedad o porque muchos desean
impartir los temas mas proximos a su especializacion preferida o trabajo doctoral, a ser
posible, como material troncal. Refleja una actitud propia de una organizacion que ejecuta
un curriculum teorico (Gairin, 1998). Kelly (2005a: 61) o Michavila y Calvo Pérez
(2000:136-147) coinciden en estas mismas apreciaciones y valoran de la formacion su
potencial para innovar y favorecer una participacion activa del estudiantado; 2) el logro de
un marco de debate curricular, con agentes implicados y conscientes del marco curricular
desde un punto de vista amplio; 3) para algunos autores, como Zabalza (2007a), quien a su
vez cita a Valcarcel (2006: en linea), parte de la solucion radica en que las instituciones
dispongan de un autentico liderazgo responsable y comprometido con las reformas, para
poder estructurar planes de estudio coherentes y que respondan a las leyes de la logica
curricular, de modo que se alcance, para empezar, un consenso en torno a los ejes basicos

de un proyecto curricular.

Un sistema curricular cohesionado, por este medio o por el debate o la concienciacion
curricular o cualquier otro medio, seria la primera herramienta para que el estudiante
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fuera consciente de su propio aprendizaje y pudiera adoptar un papel activo y responsable
en su formacion. Zabalza (2007a), en una exposicion que conecta bien con la definicion de
los tipos de organizacion (Gairin, 1998) y con el debate sobre interdisciplinariedad,
también explica que todo este entramado depende de la concepcion docente e institucional
de lo que se considera la unidad curricular. Asi, en el sistema vigente hasta ahora, la unidad
curricular es la asignatura (el profesorado planifica su actividad docente dentro de la
universidad en el marco de este contexto), mientras que el EEES invita a considerar el
propio curriculum como la unidad curricular basica. Es decir, las asignaturas o modulos
deben dar forma estructurada a esa unidad de referencia y la actividad del docente debe
tener sentido en un entramado de conocimiento (teorico y practico) en red, que
constituye el proyecto curricular de una titulacion determinada. Las respuestas negativas y
desconcertadas que muchos estudiantes estan expresando ante los cambios de Bolonia

ilustran de nuevo la falta de informacion e implicacion real en este colectivo, como

también denuncia la ESIB (2007).

Lo primero que observamos al investigar sobre la informacion disponible sobre el
estudiantado en Espafia es que el volumen y calidad de datos disponibles es claramente
insuficiente, lo cual respalda la idea de que existe un distanciamiento o al menos un
desconocimiento con respecto al colectivo.

Quizas la primera referencia mas detallada al papel que desempena el estudiante en la
Universidad espanola, la encontramos en el Informe Bricall, Universidad 2000 (CRUE,
1999). Como ya se indicaba, el informe refleja la situacion resultante de una tradicion
centrada en la importancia concedida al valor del contenido que se trasmitia y que dejaba
en segundo plano (o fuera de plano) al estudiantado. El espectacular crecimiento del
numero de estudiantes en la Educacion Superior en Espafia tuvo, lamentablemente, como
consecuencia negativa inesperada la masificacion de las aulas y el agravamiento de la
distancia entre el alumnado y la Universidad.

En esta sociedad de cambios dados por la Informacion, en Espaia, el intento de adaptacion
en la educacion vino de mano de la reforma de la LOGSE en Educacion Secundaria.
Aunque mucho podria ser analizado sobre esta reforma, tanto positivo como negativo, en
este punto de la investigacion se recoge someramente la impresion que parece tener la
sociedad en torno al perfil de los estudiantes que acceden ahora a la universidad,
provenientes de dicho sistema. Son muchos los que consideran un fracaso la reforma de la
Educacion Secundaria porque no se identifican con los conocimientos y metodos que dicha
reforma propugna. Como dice Kelly (2005a: 43), en un analisis general internacional,
pero que proviene de la observacion en concreto del caso espanol:

There is a frequently heard complaint amongst university lecturers that new
students have less and less prior knowledge every intake (...). it is hard to believe
that these complaints have any serious grounding in reality in a world which offers
much more, and much more easily accessible, information than ever before. What is
probably true is that students do not know the same things as earlier generations
did, and teachers and institutions have not adapted. And university education is now
open to a much larger section of the population than before, inevitably moving away

from previously elite (and memory-based) standards. It is indeed possible that
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average students entering higher education in many countries have less declarative
knowledge of memorized facts than in the past, but they probably have much
greater procedural knowledge of, for instance, how computers work than the vast
majority of their teachers. It is also much more likely that they will actually have
seen previously distant phenomena and realities through television, the cinema and
the Internet. Or that they will have travelled outside their own region and country
and thus have hands-on experience of the wider world. Even if this were not the
case, it would be not particularly useful to dwell on what students do not know, or
what they used to know, since the teacher’s task is to design courses for these
students today (or tomorrow).
En esta misma linea, Michavila (2001: 40) afirma que:

Cambios en las actitudes de profesores y estudiantes, cambios en valores. Los
profesores, con flexibilidad y humildad, debemos transformar poco a poco la
funcion magistral en una funcion tutelar. Hay toda una transformacion que hacer en
metodos didacticos e innovacion pedagogica. El estudiante de hoy tiene menos
conocimientos que teniamos hace veinte afos, pero se maneja en informatica, habla
idiomas, tiene menos inhibiciones para exponer sus temas en publico o para trabajar
en un pais distinto; incorporemos en su educacion, ademas de los conocimientos,

valores y actitudes creativos que estimulen su capacidad de iniciativa.

Lo cierto es que Internet y los medios de difusion modernos han cambiado todo *. La Web
2.0 ha hecho germinar una nueva cultura de participacion y difusion de la informacion en
Internet que tiene un impacto tremendo. Como ya hemos indicado en la parte dedicada a
repasar el concepto de calidad, consideramos que el uso actual y futuro de Internet
fomentara un cambio en cuanto a las politicas de informacion de las Universidades. Del
mismo modo, la transparencia y el flujo de informacion que puede generarse, contribuira a
potenciar el poder de los dos colectivos de agentes mas implicados en el curriculum,
profesores y alumnos, y la integracion de estos Gltimos en todos los procesos. Asimismo,
la Web tiene el potencial de extender el marco fisico de la docencia superando el escenario
de las aulas, gracias a las plataformas virtuales y también superara el marco fisico de las
tutorias, por lo que se empieza a experimentar un contacto cada vez mas frecuente y
directo entre profesorado y alumnado. Quizas es precisamente el nivel institucional, de
nuevo, el que menos aprovechamiento realiza de todos estos cambios. Solo es necesario
ojear las paginas web de las distintas universidades para comprobar el escaso uso que se
hace de los soportes de interconexion mas frecuentes de la Web 2.0, como los foros para
docentes y/o alumnos o las redes sociales. La informacion sigue emitiendose de forma
unilateral de forma predominante (Web 1.0).

El efecto de Internet es solo un ejemplo de lo que ha de venir. Los profesores de antes y
los de ahora necesitan tener en cuenta a los estudiantes de ahora, sus necesidades,
expectativas, motivaciones, etc., su cultura, sus costumbres, su forma de relacionarse con

* Para un vertiginoso ¢ interesantisimo vistazo a lo que la Web 2.0 puede traer consigo, recomendamos la
visualizacion de los siguientes dos videos: The Machine is us(ing us), material didactico del profesor de
sociologla Michael Wesch (que realiza estudios etnograficos sobre Internet), disponible en
http://es.youtube.com/watch?v=NLIGopyXT_g (tltimo acceso: 31.12.07) y La Web 2.0: La revolucion
social de Internet, disponible en http://es.