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RESUMEN

Establecer equivalencias pragmaticas entre dos idiomas, relacionando las
formas linglisticas con sus funciones, facilita la comprension de su uso y
de su significado. Asi, los textos como una carta para solicitar empleo, un
anuncio, un curriculo vital, un pésame, una felicitacion, etc., se aplican en
situaciones donde es necesaria una competencia textual para que cumplan
eficazmente su funcién en la vida social.

Enecoiz Osinaga 2001: 4

Los textos constituyen unidades de trabajo basicas en el aula de ELE. Existen
diversas maneras de trabajar con una amplia gama de textos, ordenados segtn
diferentes tipologias o géneros.

En este taller pretendo mostrar la utilidad de la traduccién para destacar una
serie de mecanismos de funcionamiento textual y de tipologias textuales asi como
conceptos relacionados con discurso y traduccion (creatividad, equivalencia, di-
ficultades, problemas de traduccion), dirigidos a la pedagogia de ELE. Dado que
el nivel textual no es un planteamiento estructural sino global, cada tipologia
textual va enfocada a diferentes aspectos que restringen las opciones lingtiisticas
y estilisticas.

La experiencia textual de la traduccién permite al estudiante de ELE captar
y transmitir diferentes realidades. De ahi el desafio al que se enfrentan los estu-
diantes con esta habilidad, puesto que han de atenerse a los criterios lingtiistico-
culturales de un acto comunicativo.

El didlogo cooperativo en el aula y la teoria de aprendizaje socio-constructivis-
ta nos permitiran analizar diferentes textos para estudiar como aprender a disociar
dos lenguas en contacto a través de las diferencias en las convenciones de escritu-
ra, de orden Iéxico, de orden morfosintactico y de orden textual.

1. TRADUCCION Y COMUNICACION

La dimension comunicativa de la traduccién ha logrado dar sentido dltimo al
desarrolloy a la consolidacion de los estudios de traduccion, tanto en su lado méas
purista como en su vertiente mas aplicada. Aunque la competencia comunicativa
no sea un concepto perfecto en si mismo, su sistematicidad ayuda a que las bre-
chas entre la teoria y la practica sean cada vez menores.
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Analicemos brevemente las teorias mas importantes sobre la misma:

a) Gutiérrez Ordonez (2004: 534) subraya que la competencia comunica-
tiva supone la comprensién y construccion de

a.1) mensajes con sentido;

a.2) mensajes coherentes con las partes de un texto y con el género de
discurso que se adopte;

a.3) mensajes adecuados a los interlocutores, al nivel de lengua, etc.;

a.4) mensajes efectivos o eficaces.

b) Cenoz Iragui (2004: 452-458) expone tres modelos de competencia co-
municativa:

b.1) Canale y Swain (1980):

b.2) Bachman (1990):




La competencia comunicativa constituye un concepto dinamico que implica
una negociacion del significado. Uno de los mayores problemas del concepto
de comunicacién en la investigacion y descripcion del aprendizaje de lenguas
extranjeras (en adelante LL.EE.) se basa en la identificacién entre aprendizaje y
comunicacion como dareas idénticas de la actividad humana, cuando en realidad
no lo son. Esto radica fundamentalmente en la asociacion tradicional entre comu-
nicacion y produccion, dimensiones profundamente relacionadas entre si, aunque
la una no siempre implique la otra (Villanueva y Navarro 1997).

2. LATRADUCCION PEDAGOGICA. ESPACIO PARA LA TRADUCCION EN LA
ENSENANZA DE LL.EE.

La traduccion en el aula de lenguas se denomina traduccion pedagdgica (en
adelante TP) o traduccién escolar (Grellet 1991: 86; Lavault 1991: 54). La TP se ha
considerado tradicionalmente como un elemento contaminante. Sin embargo, el
desarrollo de la ensefianza de LL.EE. y los estudios de traduccién han permitido
reexaminar la integracion de la TP desde una 6ptica diferente con la llegada del con-
cepto de comunicacién y otros elementos adscritos al drea de la pragmalingtiistica.

Resulta necesario revisar la clasificaciéon de De Arriba Garcia (1996), que sirve
de alguna manera de paraguas a la que sugiere Lavault y que distingue entre

a) latraduccién explicativa, cuyos objetivos son conocer y evitar los falsos
amigos, hablar de un elemento de la lengua, la comprensién inmedia-
ta de los estudiantes, la economia, comprobar la comprensiéon de los
alumnos;

b) la traduccién interiorizada, que el alumno utiliza para aproximar los
dos sistemas, especialmente en las primeras etapas del aprendizaje de
una LE;

c) la traduccion pedagogica, que se basa en la metodologia, el material
textual, implica el uso de destrezas (comunicativas y estratégicas) y se
puede explotar como herramienta de aprendizaje de lenguas.

La traduccion no debe convertirse en un método, sino en una actividad valiosa
que forme parte del curriculo y que entre en un debate comunicativo. De he-
cho, el Marco comdn europeo de referencia para las lenguas (en adelante MCER)
reconoce en la traduccién una actividad linglistica fundamental cuya practica
estd integrada en instituciones de educacion superior. La importancia de esta
actividad deriva de la trascendencia de la traducciéon como tarea que ocupa un
lugar importante en el funcionamiento linglistico normal de nuestras socieda-
des (MCER 2001: 30). Las competencias lingiiistica y cultural de una lengua se
modifican mediante el conocimiento de otra lengua y contribuyen a crear una
conciencia, unas destrezas y unas capacidades interculturales. Asimismo, capa-
citan a los alumnos para mediar, a través de la interpretacion y la traduccion,
entre hablantes que no pueden comunicarse de forma directa en dichas lenguas
(Consejo de Europa 2002: 47).
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3. LATRADUCCION: UNA HABILIDAD COMUNICATIVA
3.1 La traduccion como habilidad

Es significativo que el MCER mencione la traduccién como una quinta destre-
za, en tanto que actividad comunicativa, de mediacién, al mismo nivel que otras
actividades comunicativas como la comprensién, la expresion y la interaccion.
Sin embargo, esto se contradice con el hecho de que es la Gnica actividad que el
MCER no describe (Sanchez Iglesias 2009: 33). Las actividades de mediacién que
se plantean (traduccion, resumen, etc.) requieren diferentes estrategias y el uso de
determinados recursos para procesar la informacién que se recibe con el fin de
poder transmitir el significado equivalente después.

3.2 El procesamiento de una lengua extranjera y el procesamiento
de la traduccién

Existen varios enfoques que nos permiten establecer una relacién licita entre el
procesamiento de LL.EE. y la TP. Uno de ellos reside en las diferentes lineas de in-
vestigacion y teorias derivadas de la psicolingtistica: la TP constituye un elemento
de control para el estudiante ya que le permite monitorizar la comprensién, la pro-
duccion y los errores, le permite interiorizar las nuevas representaciones, revisar las
viejas, optar por principios de cooperacion, creatividad, etc. La interlengua ademas
responde de alguna manera a los procesos de construccién que, segtin Barallo Otto-
nello (2004: 374) implican transferencia, estrategias de aprendizaje, fosilizacion,
permeabilidad y variabilidad. La traduccion supone la actuacién de un proceso de
transferencia entre dos lenguas diferentes, pero la transferencia no es solamente lin-
glistica, sino que es principalmente sociocultural, y en este sentido, lo que se trans-
fiere es un contexto social 1 a un contexto social 2 (Haddouche 2009: 219).

El procesamiento de una lengua extranjera y el procesamiento de la traduc-
cién se fundamentan en los procesos de habla. Tanto el procesamiento de una
lengua extranjera como el de la traduccion implican procesos de comprension y
de produccion del habla. A pesar de ser procesos diferentes, el procesamiento de
la traduccion y la lengua tiene un punto comun: la manera de entender el mundo.
Ambos activan el conocimiento de este a través de la interpretacién y la produc-
cién. La naturaleza mediadora de la TP supone un uso especial de la lengua, y por
lo tanto un uso especial de las destrezas que se desarrollan también a través de las
habilidades lingtiisticas tradicionales. La produccién escrita estd vinculada estre-
chamente a la creatividad del lenguaje, segin la cual al individuo se le presupone
una capacidad innata para el mismo (Alcén Soler 2002: 23). El aprendizaje de una
lengua, segin Villanueva y Navarro (1997: 17) «constituye un proceso de cons-
truccion de conocimientos en el que los conocimientos interiorizados y las repre-
sentaciones de los estudiantes desempefian un papel fundamental». De ahi que la
redaccion implique procesos relacionados con la interiorizacion de elementos de
la LE por parte del alumno y ofrezca la posibilidad de mostrarlos externamente y
modificarlos, anularlos o mantenerlos segtn sea el caso.
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Es comdn comparar la TP con la habilidad escrita, aunque es necesario esta-
blecer diferencias en varios puntos del proceso: el nivel de creacion, el proceso
interpretativo y la figura del agente creador y agente mediador.

3.2.1 Proceso de lectura

Los lectores interacttan con el texto a través de sus esquemas, su conocimiento
y sus experiencias personales (Rummelhart 1977, 1980). Por ello, el conocimiento
lingtiistico no siempre equivale a la comprensioén.

La actividad lectora, por lo general, se entiende como una habilidad cognitiva
que comprende el desarrollo de varias subcompetencias, como el procesamiento
de los grafemas para reconocer visualmente el texto con el que se presenta al
alumno, a partir del cual habran de adquirir y desarrollar otro tipo de subcompe-
tencias o procesos a un nivel mas alto como el conocimiento general del mundo,
que afecta a la correcta interpretacion de un texto'. Cada lectura es un acto tnico
(ver Steiner 1975 y Beaugrande 1978 apud Hatim y Mason 1995: 282) y no po-
demos esperar que todos los lectores lleguen a una misma interpretacion ya que
parten de diferentes premisas.

El proceso de lectura sigue unas fases secuenciales?, que segiin Mendoza Fi-
[lola (1998: 186) no se pueden romper: a) fase de precomprension; b) fase de an-
ticipacion, en la que el lector prevé el marco a través del que va a trabajar segin
la tipologia textual; c) fase de descodificacién, actividad mecanica que permite
descifrar las unidades linglisticas a través de la cual se puede empezar a inferir el
texto semanticamente; d) formulacién de expectativas, momento en el que ocurre
una interaccion entre lo que expone el texto y lo que aporta el lector; e) fase de
interaccién lectora, inferencias y explicitacion, cuando se empieza a interpretar
el texto, a construir su significado y se comprueba; f) fase de comprension, es
decir, el establecimiento de un significado coherente; conviene distinguir, segin
Mendoza Fillola (1998: 186) entre el proceso de recepcion y el acto de com-
prension’. Esto posibilita el paso a la siguiente fase; g) la interpretacién, aspecto
diferente pero paralelo al de la comprension, en el que culmina la comprensién;
h) la archilectura, que supone la interpretacion compartida por un grupo.

La importancia de esta habilidad es fundamental en la ensefianza de LL.EE.:
tanto como habilidad lingliistica como en el desarrollo de la TP. Eso si: el tipo de
lectura es diferente en un ambito y en otro. En el caso de la TP parece oportuno
unir el proceso lector con el proceso de descodificacion que va a dar paso a la

I g proceso lector, de acuerdo con Han y D’ Angelo (2009: 186) es un proceso dual en el que se presta atencion

tanto a la comprension como a la adquisicién. En el proceso de comprension el alumno realiza un procesamiento
semadntico, mientras que en el de adquisicion el estudiante lleva a cabo un procesamiento semdntico y sintdctico.

2 Mendoza Fillola (1998: 185-186) separa las fases de interaccion lectora, inferencias y explicitacion.

3 sz : P . .
La comprension no puede Ser vista como un proceso en si mismo, sino como la consecuencia de un proceso

lector.
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desverbalizacion del texto, y a su vez a la reexpresion del significado, atendiendo
no solo a la forma, sino también al fondo comunicativo del texto.

El tipo de texto con el que tratemos sera la base de trabajo para el desarrollo de
la actividad lectora. A partir de él se desarrollan diferentes aspectos en la cogni-
cién del proceso de lectura, y por Gltimo se veran las diferentes etapas del proceso
en si.

3.2.2 Proceso de redaccion

La composicion de un texto y la traduccién pedagdgica son tareas diferentes y
los procesos cognitivos implicados en ambas se refieren a fases y al desarrollo de
habilidades distintas. Si nos remitimos a lo mds obvio, la composicion se cifie a
una serie de imposiciones mucho menos constrenidas que la traduccion: los limi-
tes de la composicion los establece el tema (aunque muchas veces el alumno tiene
la ventaja de poder elegir entre varios temas), asi como la longitud de la tarea. La
dificultad de la tarea viene definida por el alumno que tiende a incluir o a sortear
aquellas soluciones que conoce o desconoce seglin su competencia comunicativa
en la habilidad de redaccion.

La escritura en la LE implica tanto estrategias de composicién (conciencia del
lector, planificacion, relectura, correccion* y recursividad), como la lectura y la
capacidad de hacer resimenes (Cassany 1996: 101-107). Son muchas las activi-
dades aplicadas para la redaccion de un texto y, consecuentemente, las destrezas
y estrategias que un alumno debe desarrollar®.

El enfoque y el proceso resultan imprescindibles en la seleccion de objetivos y
actividades. Cassany (2005: 60-61) distingue cuatro maneras distintas de tratar la
escritura:

O

como objeto de aprendizaje;

como instrumento de aprendizaje del idioma;

como herramienta para preparar intervenciones orales;
como instrumento de adquisicion de otros contenidos.

o

@)

o
= - = =

De acuerdo con el binomio de aprendizaje/adquisicion enunciado por Krashen (1977), el sistema adquirido es
el que sale a la luz en la produccién de un texto. El sistema aprendido, sin embargo, es el que nos va a servir para
modificar o corregir los textos producidos.

> Cuando hablamos de estrategias aplicadas a las habilidades en una L2 es importante atender a los conocimientos

previos que tenemos acerca de una determinada habilidad. No hay que olvidar que la transferencia de habilidades
puede jugar un papel muy importante en el aprendizaje y desarrollo de una lengua. Segtin el marco de investigacion de
la escritura en LE [Mckey (1984); Reid (1993); Kroll (1990); Guasch (2000, 2001) dpud Cassany (2004a)], los escri-
tores principiantes y los expertos siguen procesos de redaccion similares. La escritura en una LE hace que el proceso
de redaccién sea mds lento y se concentre mds en aspectos formales desatendiendo, por lo general, el contenido. La
experiencia de la habilidad escrita en 1a L1 si puede transferirse a la LE siempre que el escritor tenga una competencia
minima en la LE y sepa distinguir ambos sistemas lingiiisticos, asi como las diferentes naturalezas de la composicion.
Todo esto significa que es importante atraer la atencion a la dimension cognitiva puesto que implica una ayuda a la
hora de sistematizar los procesos de escritura (Cassany 2004: 924-925) y a nuestro parecer también de traduccion.
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Normalmente, en el aula se trabaja con los textos de dos maneras principalmente:

Por una parte estan la lectura y comprensién de textos pertenecientes a di-
ferentes géneros textuales que se analizan lingiiisticamente para posteriormen-
te dar paso a tareas de escritura de diferentes tipos (resimenes, ensayos, etc.),
primero de una manera mds controlada para tender a hacerlo de una manera
mucho mds comunicativa después; por otra parte estan los procesos centrados
en el aprendizaje de los procesos de composicion (Cassany 2005: 55-56).

El proceso de produccién estd fuertemente ligado a la habilidad lectora. Parece
natural que nos refiramos a ella, puesto que la manera de trabajar con la produccién
de textos en el aula de lenguas extranjeras remite en muchos casos a un analisis
textual previo que induce a la comprension y adquisicion de la LE y que sirve para
dar el pistoletazo de salida, en numerosas ocasiones, a actividades que implican el
desarrollo de la practica escrita. En el proceso de composicion es normal reflexionar,
releer y reformular de manera constante lo que se estd escribiendo, por lo que la
revision y la correccion forman una parte integral del proceso. Existe una diferencia
entre la comprension y la reexpresion que el traductor ha de saber salvaguardar.

3.2.3  Proceso de traduccion pedagdgica

Para llevar a cabo un ejercicio de TP es necesario hacerlo de manera sistemati-
ca y ordenada: el aula de LE requiere que los alumnos aprendan e interioricen la
practica de diferentes tareas y actividades en torno a la TP. Cada parte del proceso
cuenta con un fuerte componente lingtiistico-cognitivo del que el profesor ha de
ser consciente a favor de su pragmatismo pedagodgico y de la actuacion de los
alumnos de LE.

Los pasos implicados en el proceso de TP, basados en el modelo de Hurtado
Albir (1998) se insertan dentro de un proceso interpretativo dinamico que consis-
te en comprender, desverbalizar y reexpresar®. De esta manera, el proceso mas
bdsico se presenta como: a) comprension; b) desverbalizacion; c) reexpresion; d)
revision (o postedicion).

En el proceso de traduccion, el alumno tiene que sentir la importancia de su
papel y ha de convertirse en un elemento fundamental y responsable de la tarea
que hay que llevar a cabo a través de una perspectiva personal y creativa, no como
imposicién de un modelo de transferencia.

Ni la préctica escritora ni la traduccién son destrezas aisladas del resto de des-
trezas linglisticas. Muy al contrario, ambas incluyen el uso de otras destrezas: la
lectura es esencial tanto para la escritura como para la TP. Esta Gltima hace uso de
la lectura desde el principio del proceso; la escritura requiere la lectura de borra-
dores y una version final. Este tipo de lectura, comdn en las dos destrezas, presenta
mas dificultad que otros tipos de lectura (Cassany 2005: 71). Se da un didlogo

Sin olvidar la revision, la relectura del producto final, obligatorio en toda produccién escrita.
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interno que media en los procesos de composicion. Desde esta perspectiva, la
escritura y la TP ofrecen oportunidades de explotacion ciertamente interesantes.

La TP nos ayuda a hacer una reflexion significativa sobre la lengua y el proceso
de mediacion. Mufioz Martin (1995: vi-vi) adelanta una serie de objetivos, entre los
cuales hay algunos que cumple la TP: a) reflexionar sobre el lenguaje y la comuni-
cacion; b) analizar los conceptos de lengua, comunicacion y mediacién; c) ser mas
receptivo a los modos de comunicar de culturas diversas; d) adquirir técnicas para
analizar el proceso comunicativo en general y los aspectos lingtisticos en particular.

4. NIVEL TEXTUAL

El lenguaje no es un bloque monolitico y hay que prestar atencién diferenciada
a sus componentes: fonologia, Iéxico, morfologia y sintaxis exigen tratamientos
distintos, y lo que puede ser un buen procedimiento para tratar el Iéxico, puede no
valer para la sintaxis o la pronunciacion.

El nivel textual no es un planteamiento estructural sino general. Su razén de ser
se remonta al intento de transmitir lo que sucede en el nivel de frase al nivel del
texto (Bernardez Sanchis 2004: 202). Lingiisticamente, un texto consiste en una
cadena de oraciones que compone una unidad lingiistica. De acuerdo con Beau-
grande y Dressler (1981 dpud Aksoy 2001: 194) un texto tiene que cumplir con
siete caracteristicas: a) cohesion; b) coherencia; c) intencionalidad; d) aceptabili-
dad; e) informatividad; f) situacionalidad; g) intertextualidad. Esta base absoluta-
mente tedrica pero con una aplicacién eminentemente practica es un fundamento
para analizar la relevancia en el nivel textual.

Cada tipologia textual va enfocada a diferentes aspectos que restringen las op-
ciones lingiisticas y estilisticas de acuerdo con el campo, la actividad o la habi-
lidad que se desarrolle. Una de las teorias mds conocidas en los estudios de tra-
duccién es la de Reiss (1984 dpud Aksoy 2001: 197): a) existen textos informativos
(centrados en el contenido); b) textos expresivos (centrados en la forma) y c) textos
operativos (centrados en lo apelativo). Una de las razones de la dificultad de ha-
cer una tipologia fiable de los textos estriba en que el tipo de texto puede diferir
en una lengua y en otra’ (Reeves-Ellington 1999 apud Aksoy 2001: 197).

En cualquier caso, segtiin Hatim y Mason (1995) es necesario distinguir entre

a) la tipologia textual, que clasifica los textos segtn su funcién;

b) el género textual, que se define a partir del campo textual, la funcién, las
convenciones sociales, etc.;

c) el discurso, segln las actitudes ideologicas.

7 E enfoque textual-contextual intenta superar estas restricciones. Las propuestas de Neubert y Shreve, por un

lado, con la traduccién como comunicacion intercultural, y las de Beaugrande y Dressler, por el otro, con las condi-
ciones de textualidad, parecen encajar en el enfoque textual-contectual que propugna Reeves-Ellington (1999: 110
dpud Aksoy 2001: 198).
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Los estudiantes de una LE han de poder comprender y emitir actos de habla
adecuados seglin el contexto en el que se inscriban. Tienen que realizar la co-
municacion en un nivel textual (Cenoz Iragui 2004: 459). Los estudios textuales
confieren a la traduccién de una dimension textual, maximizando de esta manera
el aspecto comunicativo en la TP. La comprension total del texto y la equivalencia
de traduccioén solo se pueden conseguir si el traductor tiene acceso total a los as-
pectos estructurales del texto (Tirkkonen-Condit 1986: 95). La traduccién, en este
sentido, es un proceso comunicativo interlinglistico e intercultural que se mani-
fiesta en el nivel textual (Riederman Hall 1996: 114).

5. LATRADUCCION PEDAGOGICAY SU APLICACION EN EL AULA:
ALGUNOS ASPECTOS PRAGMATICOS

El nivel pragmatico se ocupa de conciliar los diferentes aspectos que definen
las lenguas para que el aprendiz pueda desarrollar las competencias linglistico-
comunicativas que necesita para manejar la LE. A través de nuestra capacidad, los
humanos somos capaces de superar el cédigo y de transmitir contenidos. En este
punto se unen los conceptos de descodificacion, negociacion e intencionalidad. A
través de los siguientes elementos pragmaticos podremos ver cémo la TP adquiere
relevancia para los estudiantes de LE.

5.1 La traduccién pedagégica y el discurso

Los modelos de Canale y Swain (1980) primero, y mas tarde de Canale (1983)
integraron el componente de competencia discursiva (dpud Alonso Belmonte
2004: 555). No obstante, hoy en dia el concepto de discurso se solapa con otros
conceptos pragmaticos y linglisticos. En este sentido, Enkvist (1985: 8) establece
una distincion entre tipo de discurso y tipo de texto:

a) el tipo de discurso se define por su funcién general (por ejemplo: una
guia turistica). Puede ser una mezcla de tipos de texto (descriptivo, ope-
racional, etc.);

b) el tipo de texto tiene subfunciones dentro de su propio texto, pero se
definen al mismo tiempo por una serie de caracteristicas lingiisticas.

Por lo tanto es imprescindible, especialmente en el seno de la TP, aludir al con-
cepto de transferencia discursiva (Toury 1986: 81), vital para no confundirlo con
una comparacion entre dos sistemas lingdiisticos. El discurso, de acuerdo con esto,
supone el producto de una comunicacién entre dos o mas interactuadores (House
1986: 179).

5.2 La traduccién pedagégica y la creatividad

La creatividad en el discurso de la traduccién prevalece como un aspecto de
gran valor pragmatico. A través de la creatividad, el traductor interpretara la rea-
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lidad que hay detras del texto y no se limitard a las formas linguisticas (Van der
Broek 1998).

En general casi todos los modelos se asientan en la propuesta de Wallas® (Torran-
ce 1988 apud Plsek 1996: 2), aunque existen variaciones. Las diferentes fuentes de
creatividad que enuncian Dulay y Burt (1977: 99) en la adquisicion de LL.EE. son

a) delimitadores afectivos: la preferencia de ciertos modelos de input, la
prioridad que se da al aprendizaje de determinados aspectos, etc.;

b) organizadores cognitivos: los tipos de errores en los que el aprendiz
incurre de manera sistemdtica, la progresion de las reglas de la interlen-
gua, etc,;

c) creatividad aplicada al monitor, es decir, la correccion del discurso de
uno mismo, o autocorreccion.

La traduccién es una habilidad que combina la comprensiéon y (hasta donde
permita el texto secundario) el poder inventivo. Requiere por lo tanto ciclos de
competencia receptiva y productiva. La creatividad de la traduccién es, por natu-
raleza, un concepto desdibujado. Se trata de un superestrato en el que trabajan de
manera conjunta el razonamiento, la comprension, la intuicién, el conocimiento
y la imaginacion textual. La traduccion supone varias areas, niveles y manifesta-
ciones de creatividad (Wilss 1996: 52-54).

5.3 La traduccién pedagégica y la equivalencia

Traduccion y equivalencia son otros dos conceptos que estan ineludiblemente
asociados. Aunque ha sido fuente de polémica, consideramos que la implicacion
de la equivalencia en la TP es necesaria, puesto que va a definir en gran parte esta
practica. El problema se presenta no solamente cuando acudimos a la concepcién
de equivalencia®, sino por las diferentes tipologias de equivalencia que se recono-
cen. En el caso de la TP, lo que mas nos interesa es la equivalencia pragmatica que
se ocupard de una equivalencia en diferentes niveles: funcional, textual, etc. Son
adjetivos como natural, exacta'® los que ocasionan problemas en la concepcién de
equivalencia. En este contexto de debate sobre la conceptualizacion de la equiva-
lencia surge el problema acerca de la unidad de traduccién.

5.4 La traduccion pedagogica: dificultad y problemas de traduccién y errores

Los problemas de traduccién son cualquier situacién en la que el traductor es
incapaz de producir de manera espontanea un equivalente del texto de partida.

Preparacién-incubacion-iluminacién-verificacion.

o Kenny (2001: 77) argumenta que la equivalencia puede ser una condicién necesaria de la traduccion, un obs-

taculo en el progreso de los estudios de traduccion o una categoria adecuada para describir la traduccion.

10 Soller (1979) utiliza el adjetivo de equivalencia normativa, por ejemplo.
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Nord (1991: 166-171) establece un puente necesario entre la distincion entre
las dificultades de traduccién y los problemas de traduccion. Los problemas de tra-
duccién son objetivos, medibles, y todos los traductores se enfrentan a ellos, inde-
pendientemente del nivel de competencia de los mismos, durante el proceso de tra-
duccién. Se distinguen varias categorias de problemas de traduccion que van de los
problemas mas generales (que pueden aparecer en cualquier tarea de traduccién)
a los mas especificos (que solo se dan en una determinada tarea de traduccion):

a) problemas de traduccion pragmaticos;

b) problemas de traduccién relacionados con la convencién, que se dan
entre determinadas culturas segln sus habitos, sus normas y sus conven-
ciones;

c) problemas de traduccioén lingtisticos;

d) problemas de traduccion especificos de un texto.

Las dificultades de traduccion, siguiendo esta teoria, son de naturaleza subje-
tiva y por lo tanto dependen del individuo. La autora propone varios pardmetros
que especifican el nivel de dificultad y que corresponden a diferentes etapas del
proceso de traduccién. A partir de estos parametros obtenemos cuatro categorias
de dificultad de traduccién y que estan relacionadas con el modelo de andlisis de
texto relevante a la traduccion:

a) dificultades textuales, relacionadas con el grado de comprension del tex-
to origen (en adelante TO) y que pueden analizarse a partir de los ele-
mentos intratextuales: cantidad de contenido y complejidad del mismo,
grado de redundancia, consistencia y claridad de la composicién textual,
complejidad de las estructuras Iéxico-semanticas, etc. El grado de dificul-
tad que presentan los elementos intratextuales depende de la cantidad de
informacién que se tiene acerca de los aspectos extratextuales;

b) dificultades del traductor, que suelen achacarse al nivel de conocimien-
to del traductor, asi como a su competencia. También puede relacionar-
se con elementos intratextuales, dependiendo del nivel de exigencia y el
nivel de los alumnos;

c) dificultades pragmadticas: se refieren a la naturaleza de la tarea de tra-
duccién. El profesor es el que tiene que adaptar los textos a la clase de
traduccion a través del encargo de traduccion;

d) dificultades técnicas: aquellos casos en los que la tarea de traduccién
sea muy compleja debido al nivel de competencia y de conocimiento
del traductor se puede facilitar la tarea reduciendo las dificultades técni-
cas de investigacion y documentacion.

La contribucion de Nord (1991: 174) en el campo didactico de traduccién
obedece a las siguientes premisas: (a) las primeras son relevantes para graduar los
textos seleccionados para una unidad diddctica mientras que (b) los segundos son
atiles para la estructuracion de los objetivos de aprendizaje y ensefanza en el area
de competencia de transferencia.
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Si hubiera que clasificar estos errores de acuerdo con la importancia de los
mismos, Nord (1991: 99) clasificaria la gravedad de los errores en este orden:
pragmatico > cultural > linglistico'".

No podemos dejar de mencionar los errores binarios y los errores no bina-
rios que senala Pym (1992: 282-283) y que supusieron toda una revolucién en
el campo pedagégico de la traduccién. Segun este autor, la correccion de errores
binarios corresponde a la clase de lengua, mientras que la correccién de errores
no binarios corresponde a la clase de traduccion. Los errores no binarios no son
Gnicamente translativos y van a darse errores no binarios mas alla de los niveles
iniciales de aprendizaje del alumno.

Una vez que hayamos detectado los errores serd esencial evaluarlos de acuer-
do con la gravedad de los mismos. Barbieri Durdo (1999: 73) hace un repaso a
través de varios autores como Enkvist (1985), James (1977), Halley y King (1975),
Chastain (1980) y Vazquez (1987), a partir de los cuales se establecen tres criterios
sobre la gravedad de los errores:

a) error comprensible y aceptable;
b) error comprensible pero inaceptable;
c) error no comprensible.

La experiencia textual de la TP permite al estudiante de LE captar y transmitir
diferentes realidades. De ahi el desafio al que se enfrentan los estudiantes con esta
habilidad, puesto que han de atenerse a los criterios lingiistico-culturales de un
acto comunicativo. Como mediador, el traductor esta comprometido tanto con el
TO como con el texto meta (en adelante TM), por lo que tiene que atender a los
dos y compatibilizarlos a través de la funcién del TM.

6. ANALISIS TEXTUAL PARA LA TRADUCCION PEDAGOGICA

Existen diversas tipologfas de andlisis textuales para el analisis de la traduccién.
Hurtado Albir (1996a apud Garcia Izquierdo 2000: 96-97) propone los siguientes:

<)

) estudios especificos;

) estudios lingliisticos;

) enfoques socioculturales;
)

)

o o

o

enfoques psicolingiisticos;
enfoques filoséfico-hermenéuticos;
) enfoques textuales.

@

—=

1 por supuesto, la jerarquia de los errores ha de obedecer al objetivo de la evaluacién que marca el profesor

(Martinez Melis y Hurtado Albir 2001: 103).
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Nosotros destacamos principalmente tres:

a) Beeby (1996: 64) propone un modelo de traduccién muy completo ba-
sado en otros modelos' y a través del cual los alumnos adquieren con-
ciencia de lo que acontece en el proceso de traduccién. Si bien es inte-
resante, resulta especialmente Util para el profesor por su complejidad.
En otras palabras, habria que adaptarlo al aula para que los alumnos de
LL.EE. pudieran sacar provecho del mismo:

Primera etapa
Analisis morfosintactico (lingliistico) analisis semantico (contenido)
Analisis pragmdtico (contexto) analisis semidtico (intertextualidad)

COMPRENSION DEL TEXTO ORIGINAL

Segunda etapa

DESVERBALIZACION

Tercera etapa
Sintetizador morfosintactico (lingtiistico)  sintetizador semantico (contenido)
Sintetizador pragmadtico (contexto)  sintetizador semidtico (intertextualidad)

REFORMULACION DEL TEXTO DE LLEGADA

b) La propuesta de andlisis textual de traduccién que sugiere Nord (1991: 1)
es una de las mds importantes dentro de los estudios de traduccion. Su
andlisis de texto no se corresponde con la lingtistica del discurso, sino
que responde a la necesidad de adecuacién para la traduccién e imple-
mentacion en todos los tipos de textos y todas las tareas de traduccion.
De acuerdo con Nord (1991: 35), entre los factores del analisis del TO se
han de incluir tanto la funcién comunicativa del texto, como elemento
basico de la textualidad, como el contenido.

c) Otro modelo de andlisis textual aplicado a la traduccién es el que pro-
pone Garcia Izquierdo (2000). El modelo plantea que los problemas a
los que se enfrenta un traductor en su actividad practica han de anali-
zarse desde una perspectiva lingiistica' (Garcia lzquierdo 2000: 62).
El papel de la lingiistica consiste en hacer un andlisis primario segtn

Beeby propone: (a) el modelo interpretativo de Delisle (1982), (b) el modelo informdtico de Bell (1991) y (c)
el modelo del andlisis del discurso de Hatim y Hason (1990).

13 : i . s e .
Aunque creamos que no podemos relacionar los problemas de traduccién exclusivamente con la lingiiistica

[ver Rabaddn y Ferndndez (1996: 126) dpud Garcia Izquierdo (2000: 63)].
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el cual detectemos las posibles dificultades y problemas de traduccién
y la naturaleza de los mismos. Los niveles con los que la autora trabaja
son el sistema microlingtistico, el sistema macrolingiistico y los usos
lingliisticos. El primero se centra en el dmbito oracional o en el cédigo.
El segundo, sin embargo, se centrard en la actualizacion de dicho codi-
go en uso (Garcia Izquierdo 2000: 65). Es este ambito (macrolingtiistico)
el mas interesante para el aprendiz de traduccion, puesto que en él se
enfrentara a los problemas aplicados, es decir, de la lengua en uso. Este
tipo de andlisis, al contrario que el de Nord (1991), se inscribe dentro
del campo de andlisis del discurso. Esto implica la aplicacién de con-
ceptos como contraste, equivalencia, etc. En este sentido hay que ser
cuidadoso con como se integran en la TP, puesto que un paso en falso
puede suponer un giro teérico de 180°.

El andlisis que plantea Garcia Izquierdo parte de la base de que el texto es un
elemento fundamental integrador en la traduccién. Con ello la autora defiende
una aproximacion lingliistico-textual para el proceso textual de la traduccién:

al tratarse de una operacién entre textos y no entre lenguas pienso que
interesa analizar todos los mecanismos de actualizacién textual, pero no solo
en sus relaciones internas (de texto a texto) sino también en sus relaciones
externas: esto es, sus relaciones con los factores condicionantes externos (las
coordenadas espacio-temporales, la importancia del receptor en traduccion)
y los procesos mentales implicados (Hurtado Albir 1994: 36 apud Garcia
Izquierdo 2000: 87).

Esto nos lleva a la introduccion del concepto de interpretacion en el area
de traduccién, que ha sido fundamental para dar validez a la TP. Como Delisle
(1988: 4) apunta, la interpretacién de un texto, que entra dentro del andlisis del
discurso, es una operacién mucho mas complicada que la simple comparacién
entre sistemas lingtisticos. La manipulacién implica la comprension (analisis in-
terpretativo) y la reexpresion: interpretacion y reexpresion son dos aptitudes com-
plementarias.

7. MATERIALY NIVELES DE DIFICULTAD

La tipificacion de textos es muy importante para los traductores, que se sirven
de ella para aprovechar los procesos por los que ha pasado anteriormente (Wilss
1996: 71). Dicha tipificacién esta relacionada tanto con los modos de pensar
como con los modelos retéricos.

Contar con la competencia del manejo de textos segtn su tipologia es un requi-
sito necesario para el traductor y para el estudiante de LE. La Gnica manera de que
el traductor consiga una equivalencia comunicativa es a través de la capacidad
de traducir semanticamente, sintacticamente o estilisticamente los diferentes tipos
de discurso.
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Una de las clasificaciones de tipologias de texto es el modelo de Reiss (1984),
que identifica tres tipos de texto: a) informativo, basado en el contenido; b) expre-
sivo, basado en la forma; c) operativo, basado en la apelacion.

Reiss (1971 4dpud Snell-Hornby 1999: 50) adapta las dimensiones de la lengua
correspondientes asi como los tipos de texto a partir de la triple division de las
funciones de la lengua que propone Biihler:

Funcién representacion expresion apelacion
Dimension lingiiistica l6gica estética dialdgica
Tipo de texto informativo expresivo operativo

A través de este modelo de relaciones, Reiss ofrece una serie de pautas para
la traduccion a partir del tipo de texto con el que se trabaje. Esta propuesta de
tipologia textual, no obstante, representa al sistema de la lengua como un siste-
ma estatico que trabaja a partir de teorias delimitadas (Snell-Hornby 1999: 51).
Es imprescindible no confundir el género textual y la funcion textual que Nord
(1991: 78) distingue basandose en lo siguiente: la funcién textual esta relacio-
nada con el aspecto comunicativo, mientras que el género textual se refiere a
la estructura del texto. En este sentido es necesario distinguir ambos conceptos
para que la traduccion que se lleve a cabo sea mas exacta. Entendemos que la
tipologia textual es un elemento esencial para determinar como se va a trabajar
con la TP. A partir de él, podremos ver cémo el profesor y los estudiantes van a
trabajar con el TO.

Los textos que mds interés suscitan suelen ser de caracter pragmatico. En este
sentido, y segln las necesidades en la ensefianza de una LE, podriamos servirnos
de la siguiente clasificacion: a) textos expositivos, b) textos argumentativos y c)
textos instructivos (Hurtado 1999: 34 4pud Enecoiz Osinaga 2001: 3):

Establecer equivalencias pragmaticas entre los dos idiomas, relacionando
las formas lingiisticas con sus funciones, facilita la comprensién de su uso
y de su significado. Asi, los textos como una carta para solicitar empleo,
un anuncio, un curriculo, un pésame, una felicitacién, etc., se aplican en
situaciones donde es necesaria una competencia textual para que cumplan
eficazmente su funcién en la vida social. Sin embargo, algunos tipos textua-
les presentan una estructura fija que conviene tener muy en cuenta a la hora
de producir un texto. Asi, por ejemplo, una carta esta sujeta a formulas fijas
que determinan el encabezamiento, el saludo, la despedida, etc., del mismo
modo que una esquela o una receta de cocina ofrecen esquemas con muy
pocas variantes (Enecoiz Osinaga 2001: 4).
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Nord (1991: 147-149)'* propone un modelo de implementacién de textos se-

gun su dificultad textual que cubre cuatro niveles:

Contexto historico-
cultural

nado cultural
y temporalmente

culturalmente
pero distante
temporalmente

culturalmente
y relacionado
temporalmente

Dificultad
segun nivel . . . . .
gun niv Primer nivel Segundo nivel Tercer nivel Cuarto nivel
Aspectos
” .- Especializa-
General General Especifico Especializado pecialz
Tema do Especifico
Transcultural de la cultura transcultural
de la cultura
. . . Sociolectos -
Registro Educacién Coloquial P Individual
técnicos
Tipo de funcién . Informativo- . .
Informativo . Evocativo Persuasivo
de la lengua evocativo
Pragmatica Universal Colectiva Grupo Individual
. Relacionado Distante .
Muy relacio- Distante tanto

cultural como
temporalmente

Modelo de niveles de dificultad textuales (Nord, 1991)

La implementacién pragmatica en la TP exige una adecuacién no solo de for-
ma, sino también de registro y de contenido entre el TO y el TM.

8. LATRADUCCION PEDAGOGICA DIRECTA EN EL CURRICULO DE LL.EE.:
MODELOS DE APLICACION

A pesar de la critica a la TP, poco se ha hecho para plantear propuestas nuevas o
replantear opciones existentes. En un intento por hacer una propuesta sistemdtica,
destacamos las actividades que estan directamente relacionadas con la TP y que
podrian utilizarse en el aula para trabajar especialmente con la comprensién escrita:

a) uso de textos paralelos;

b) comparacién y critica de traducciones ajenas;

c) traduccién resumida (los aprendices deben extraer los puntos principa-
les del texto y decidir cémo volcarlos en la lengua meta);

d) produccioén escrita guiada (cueing) (los estudiantes reciben instrucciones
en L1 sobre el texto que deben producir en LE);

e) interpretacion (traduccién oral);

f) actividades de reflexion sobre las diferencias entre L1 y LE en cuanto a
estructuras, registro, vocabulario, fonética, dialectos, etc.;

g) lectura de textos bilingties (integros);

14 Mi traduccién.

110



traduccioén directa (comprensién correcta);
traduccion interpretativa;

lectura de subtitulos en LE;

lectura de rétulos, avisos y manuales multilingtes.

Las clasificaciones de las propuestas segtin diferentes modelos son las siguientes:

a)

Modelos de actividades relacionadas con la tipologia textual: Gamboa
Belisario (2004) propone un modelo del diseno de TO en el que el es-
tudiante de LE se convierte en un mediador intercultural que trabaja
con diferentes tipologias textuales. Las cuatro secuencias que propone
el trabajo son las siguientes:

a.1) trabajo con un texto periodistico en dos idiomas: se atiende a la
organizacién de la informacién de un texto en diferentes lenguas y
se realiza una traduccion inversa (a la vista) del mismo;

a.2) se trabaja a partir de un comic: se lleva a cabo un analisis de la tra-
duccién y se analiza la equivalencia traductora y en consecuencia
el proceso interpretativo;

a.3) se trabaja en el papel del traductor como intermediario y su capa-
cidad de analisis, sintesis y creatividad a partir de un cortometraje:
el principio de esta actividad son las estrategias de mediacién a
partir de las que los alumnos, en sus roles de mediador o receptor,
observaran el dinamismo interpretativo y de mediacién;

a.4) se trabaja a partir de textos paralelos a través de un corpus com-
puesto por diferentes tipologias textuales relacionadas entre si. Los
estudiantes se posicionardn dentro de una perspectiva intercultural.
El ejercicio tendrd diferentes partes (como si se adoptara un enfo-
que por tareas): actividades de pretraduccion, traduccién y activi-
dades de postraduccion. Como actividad final tendrdn que crear un
corpus plurilinglie creando un vinculo intertextual a partir de las
diferentes tipologias textuales.

Modelos de actividades para trabajar sobre niveles o unidades espe-
cificas de la lengua: La linea de investigacion del andlisis del discurso
es extremadamente Gtil en el estudio de los distintos tipos de discurso
existentes en el aula segin McTear (1975 apud Griffin 2005) y aplica-
bles a los textos que se trabajan en este entorno de forma que constitu-
yan de algin modo pardmetros que nos permitan delimitar los distintos
niveles a los que se trabaja en el aula:

b.1) mecanico: se trata del tipo de lengua que un alumno puede mane-
jar sin comprender del todo lo que significa. Es, en realidad, una
simple manipulacién de formas lingtiisticas en un ejercicio para
averiguar si la forma correcta se consigue en diferentes contextos o
circunstancias. No es un ejercicio comunicativo y no hay interac-
cion. Ej.: conjugar diferentes personas y tiempos de un verbo;
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b.2) significativo: parecido al anterior, pero este simula algin tipo de
comunicacién. El alumno no tiene que comunicar un mensaje, pero
al menos la lengua que maneja tendria sentido y significado en caso
de utilizarse en algiin contexto real. Ej.: completar un dialogo;

b.3) pseudo-comunicativo: este tipo de discurso se aproxima a la comu-
nicacién verdadera. Implicaria todos los elementos necesarios para
que se dé una comunicacion real. Sin embargo, el alumno no esta
realmente involucrado. Faltan, muchas veces, el motivo intrinseco
o la necesidad y el deseo de comunicase con otros. Ej.: la presen-
tacion de un tema en LE en el aula;

b.4) comunicativo-auténtico: se trata de un tipo de discurso que rara
vez se da en el aula formal. Quiza se dé con tareas comunicativas
para construir discursos, crear interaccion, etc. Su utilizacién o no
dependeria de la metodologia de ensehanza utilizada, del perfil del
profesor (las creencias tedricas de este sobre la ensefanza de LL.EE.
y el uso de la LE en clase) y su competencia (nativa, casi-nativa,
deficiente).

Los niveles de discurso en el aula corresponden fundamentalmente a los
diferentes niveles en los que trabajan los alumnos de LE y las actividades
oportunas que se realizan de acuerdo al nivel que tienen.

c)

Modelos de actividades cuyo objeto reside en la comparacién entre
dos lenguas: Enecoiz Osinaga (2001: 9) sugiere diferentes ejercicios de
traduccién en el aula para aumentar el conocimiento de la diferencia
entre dos lenguas.

Modelos de actividades de acuerdo con el establecimiento de dico-
tomias de diferente naturaleza: Garcia-Medall (2001: 4-15) hace una
clasificacion de las dicotomias basadas en diferentes aspectos de la tra-
duccion. Esta clasificacién resulta Gtil a la hora de reflexionar acerca de
las diferentes actividades en la en la ensefianza de LL.EE. Beeby (1996:
64), por su parte, alude a una serie de dicotomias que, bajo el paraguas
de un enfoque comunicativo, quedan desvalidas.

Modelos de actividades que implican la explotacion de habilidades re-
lacionadas con la TP: Nott (2005) sugiere varios tipos de actividades
relacionadas con la traduccién en el aula de LL.EE. Nord (1996 apud
Kiraly 2000: 55) propone un nuevo modelo de clase basado en la ense-
fanza de la competencia traductora a través de habilidades, destrezas y
conocimiento.

Modelo de actividades aplicadas a diferentes estadios del proceso de
TP: En este punto destacamos el trabajo de Mizén y Diéguez (1996: 75),
que investigan la autocorreccién de la traduccion como una herramien-
ta para el estudiante.

Modelos de actividades relacionadas con los distintos niveles de comu-
nicacion: Littlewood (dpud Titford 1985) disefié un marco de pedagogia
comunicativa para la ensenanza de LL.EE.



h) Modelos de actividades derivados de propuestas de los estudios de tra-

duccién: Una propuesta general que puede resultar interesante para la
TP es el enfoque variacional de Hewson y Martin (1991). Otra contri-
bucién que estimamos importante por su sistematicidad es el plantea-
miento de Zhong (2002: 583) en la fase de postraduccion que incita a
los estudiantes a replantearse sus traducciones, asi como a evaluar las
traducciones de sus companeros.

Modelos de actividades derivados del drea de la lingiiistica: La teoria de
los actos de habla incluye la integracién de diferentes ejercicios segtn
varias areas practicas. Vez Jeremias (2004b: 138) propone aplicaciones
concretas.

Modelos de actividades de acuerdo con el progreso de la TP: Uno de
los principios que sugiere Grellet (1991: 86) en la aplicacién de la TP
en el aula es que tenga un sentido de progreso. Para ello, propone las
siguientes actividades:

j-1) ejercicios de sensibilizacién a la traduccion a través de los cuales
ensefiar a los estudiantes a ser criticos con su propia traduccién y
que trabajen en ella. Estos ejercicio también serviran para ensefar
a los alumnos (por medio de ejercicios de reescritura, manejo de la
lengua, parafrasis, traduccion rapida, etc.) a saber (incluso a que les
guste) jugar con la lengua y ser lo mas precisos posible, asi como
evitar la traduccién automdtica a cualquier nivel;

j-2) ejercicios de andlisis y localizacion: para traducir es necesario que
el alumno comprenda completamente el TO. Partir de los ejercicios
de lectura permitira que el alumno se familiarice y se acostumbre
a la busqueda sistemdtica tanto de la estructura interna del texto
como las redes semdnticas, metaféricas, etc., operativas en él;

j-3) ejercicios de preparacién para problemas especificos, es decir, ac-
tividades dedicadas al trabajo sobre el registro, el tono, el estudio
del [éxico, asi como determinadas estructuras dificiles de traducir;

j-4) ejercicios que implican técnicas y problemas metodolégicos: con-
[levan la reflexion sobre determinadas cuestiones, como la traduc-
cion de juegos de palabras, términos culturales, etc.;

j-5) ejercicios que utilizan la traduccion para otros fines que no vienen
al caso en el presente trabajo.

9. CONCLUSIONES

Las experiencias de aprendizaje que se dan en el aula han de renegociarse
entre los aprendices y el profesor durante el proyecto, aunque sea de manera
implicita, por lo que resulta dificil sistematizar en una metodologia tnica las dife-
rentes practicas diddcticas (Llobera 2000: 6) que estan siempre unidas a la lengua:
«translation begins and ends with language» (Delisle 1980: 41).
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NOTAS

LE — lengua extranjera

LL.EE. — lenguas extranjeras

TO — texto origen

TM — texto meta

MCER — Marco comun europeo de referencia para las lenguas
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