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Durante las Oltimas décadas, la actividad de la traduccion se ha visto rodeada en
nuestro pais de un interés constante y creciente, de cuya intensidad surgié el impulso
necesario para que su estudio legara a institucionalizarse y a adquirir la autonomia
necesatria para la implantacién y el reconocimiento de una titulacién especifica. Como
afirma Ricardo Murfioz, “la reincorporacion de Espafia a los foros e instituciones
internacionales, la creciente dependencia tecnologica y cientifica, el aumento del grado de
bienestar y de nivel cultural de los ciudadanos y la revolucién de las comunicaciones
hacian necesario el desarrollo de estos estudios en el marco universitario espafiol”
(Munioz 1998: 223}, y por eso defiende la idea de que “los estudios de traduccién son un
area de conocimiento hija de la revolucién en las comunicaciones y del cambio hacia una
sociedad de la informacién” (ibid: 232). Estos son, sin duda, los factores que
determinaron la aparicion de las diplomaturas, y mds tarde de las licenciaturas, en
Traduccion e Interpretacion. Entre los que la hicieron posible cabe destacar la tendencia
generalizada en los iltimos lustros hacia un enfoque especializado y practico de la
formacién universitariz. Especializacién y prictica son, de hecho, las dos caracteristicas
mas sobresalientes de las licenciaturas de Traduccion e Interpretacion.

El citado “autnento del grado de bienestar” trajo consigo el acceso a estudios
superiores de mas sectores de la poblacién y, por consiguiente, un incremento
considerable del alumnado universitario. Este hecho, unido al de la renovacién general de
los planes de estudio universitarios, iniciada en los primeros afios de la década de los 70
con la intencién de acabar con las licenciaturas combinadas y generalistas para ofrecer
estudios mas especificos que pudieran cubrir las lagunas dejadas por aquéllos y satisfacer
los intereses y las necesidades del amplio alumnado al que iban dirigidos y del mercado
laboral al que éstos, a su vez, habrian de dirigirse, jugd un papel determinante en la
creacion de nuevas titulaciones. En el dmbito que nos interesa, las licenciaturas en
Filologia surgieron a mediados de esa década, pero las de Traduccién e Interpretacién
deberian esperar muchos mas afios para obtener su reconocimiento. De hecho, en el nivel
universitario, las facultades de Filosofia y Letras, y posteriormente las de Filologia de
otras lenguas, fueron durante muchos afios la sede tradicional para la formacién de
traductores (Round 1998}, pero sus objetivos puramente lingiiisticos, y sobre todo
literarios, distaban enormemente de los que habrian de plantearse los estudios especificos
de traduccidn, iniciados en forma de diplomatura a partir de 1972 gracias a la creacién en
Espafia de las primeras EUTT' (Escuelas Universitarias de Traductores e Intérpretes).
Estas partian de la idea cardinal de que la traduccién es una disciplina que puede ser
aprendida y perfeccionada (Fontcuberta 1984: 136). Dentro de sus planes de estudio,

! Kl primer centro universttatio de estas caracteristicas fue la Escuela Universitaria de Traductores e Intérpretes
de Ja Universidad Autdénoma de Barcelona, creada por Decreto de 18 de agosto de 1972 (BOE del 22 de septembre de
1972), aunque no fue reconodda oficialmente como EUTT hasta 1984. Le siguieron las EUTT de Granada y Las Palmas,
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junto a asignaturas especificas de la diplomatura, estaban presentes, con mayor o menor
entidad, las dedicadas al estudio de las lenguas —tanto maternas como extranjeras— que
habrian de convertirse en las herramientas de trabajo de los futuros diplomados. Y es
justamente en este hecho donde radica la gran diferencia metodolégica: mientras que la
filologia entiende la lengua como objeto de estudio en si mismo, la traduccién la
considera un instrumento indispensable para su propia existencia (Mackenzie 1998: 15), y
de ello deriva que su ensefianza ha de basarse en parametros bien distintos, que se
planteen objetivos cuya consecucion supere los limites de la propia lengua pata alcanzar
los mas amplios de la comunicacién verdadera entre individuos de culturas diferentes2.

El tiempo ha demostrado que estos presupuestos no respondian al capricho de
mentes extremadamente imaginativas’, sino que partian de necesidades reales de
comunicacidn; necesidades que, ademas, en los ultimos afios no han hecho mis que crecer
y multiplicarse. De la misma manera, sipuiendo de cerca las exigencias de esa sociedad
moderna y dindmica en la que los intercambios culturales y comerciales presentan cada
vez mayor relevancia, las EUTI han crecido hasta alcanzar la madurez que les ha
permitido transformarse en FTIT* (Facultades de Traduccion e Interpretacién), se han ido
multiplicando a lo largo del territorio del Estado espafol y siguen haciéndolo en la
actualidad. El paso de la diplomatura a la licenciatura ha sido posible tras largos afios de
luchas y esfuerzos considerables, pero ha procurado innumerables ventajas tanto para los
estudiantes como para los estudios de traduccion en si mismos. Es evidente que el titulo
de licenciado abre muchas mas puertas en el mundo laboral que el de diplomado. Pero,
ademis, los planes de estudios previstos para cuatro afios —en lugar de los tres de la
diplomatura— ofrecen menor concentracién de asignaturas y, por lo tanto, hacen
descender la intensidad de los estudios, sin contar con las mayores facilidades que estas
carreras ofrecen para la homologacion de la especialidad en el nivel europeo, donde casi
siempre los estudios de traduccién se estructuran en dos ciclos de dos afios cada uno.
Ademas, la distribucién de la troncalidad, la obligatoriedad y la optatividad permite una
mayor flexibilidad de la carrera, a la que contribuye también el sistema de semestres y
seminatios, caracterizado por la posibilidad de una especializaciéon cambiante.

Los planes de estudios, por su parte, se han visto enriquecidos gracias a la
incorporacién de numerosas asignaturas dedicadas a la traduccién —tanto tedrica como
prictica— y a la interpretacién®, que permiten poner de relieve lo que es especifico de la
licenciatura® y, sobre todo, profundizar en la materia. Junto a éstas no faltan las dedicadas
a lo que seran las herramientas de trabajo y los recursos indispensables para el futuro
traductor: las lenguas (tanto materna como extranjeras: A, B y C) y las denominadas
asighaturas instrumentales, como informatica, documentacién y terminologia, que
suponen una auténtica novedad en relacién a los antiguos estudios. En general, éstas se

A e

2 “La traduccidn [...] estd interesada en una lingiiistica real, basada en datos seales y orientada a soludonar
necesidades o problemas reales. No le interesa ni ¢l sistema ni su engranaje, sino como funciona psicolingiistica,
sociolingiiistica, gramatica del texto, pragmatica, la propia lingiiistica aplicada, lingiiistica cognitiva, ctc.)” {(Mufioz 1998:
231).

* La expresion viene dada por la dificultad que hallaron estos estudios para que fuera reconocida su importandia
vy su necesidad en ¢l mundo universitario, y para que pudiese superarse ¢l prejuicio de considerar las EUTI simples
escuelas de idiomas.

4 Nuevamente cabe destacar 1a posicion pionera de la FTT de ka Universidad Auténoma de Barcelona, que ya en
1992 consigui6 transformar su antigua diplomatura en licenciatura, tras haber creado el drea de conocimiento cientifico
de Lingiiistica Aplicada a la Traduccién y a la Interpretacién y el Departamento de Traduccién e Interpretacion.

5 Por gjemplo, el plan de estudios de la EUTI de la Universidad Auténoma de Barcelona homologado en marzo
de 1986 no contemplaba asignaturas de traduccién especializada, tanto directa como inversa, ni de interpretacion.

6 Como recuerda L. Berenguer (23) en su tesis doctoral Lensenyament de lengiies estrangeres per a traductors, donde
recorre brevernente 1a historia de estos centros, “la eraduccid pren protagonisme 1 es converteix en l'eix dels estudis t en
punt de referéncia de la resta d’assignatures”.
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distribuyen de manera similar en todas las facultades a lo largo de los dos ciclos™: el
primero suele estar dedicado a la consolidacion de la formacién linghistica y a la
introduccién a las técnicas de la traduccidn, por lo que predominan durante esos dos afios
las asignaturas de lengua y las instrumentales; el segundo, en cambio, se dedica
preferentemente a consolidar la capacidad de traducir y a introducir las técnicas de la
interpretacion.

En un momento en que la Traduccidn y la Interpretacidn tratan todavia de
delimitar adecuadamente y de describir con precisién su objeto de conocimiento
especifico y, sobre todo, sus objetivos didicticos en el marco de la practica diaria®, los
planes de estudio de las distintas facultades presentan a menudo diferencias considerables
en cuanto a las asignaturas ofertadas y al valor que se les ha de conferir en el conjunto de
la licenciatura. No pretendemos reflejar aqui en toda su complejidad la problematica que
plantean esas divergencias. Para ello seria necesario analizar en profundidad los planes de
estudio de cada una de las facultades y considerar con detenimiento los resultados de los
distintos estudios. Nuestros intereses, como docentes de lenguas C (segundas lenguas
extranjeras), nos llevan mads bien a meditar sobre el papel que en ellos ocupa el estudio de
las lenguas englobadas en esta categotia, en tanto que elementos indispensables para el
desarrollo de las actividades de traduccién, tanto en el nivel académico, en las asignaturas
previstas para ello, como en el nivel profesional, una vez finalizados los estudios.

Las FTT espaiiolas, al igual que la mayoria de centros de traducciéon europeos —que
se tomaron como modelo en el momento de la elaboracién de los planes de estudios de
las nuevas facultades-, suelen agrupar las asignaturas de lengua extranjera (tanto B como
C) durante el primer ciclo. Como ya hemos sefialado anteriormente, la lengua extranjera
es una de las herramientas del traductot, y pot eso su conocimiento constituye una de las
condiciones previas indispensables para la practica de la traduccion. Ahora bien, aunque
sea ésta una tendencia dominante, no es en absoluto general, y veremos mds adelante
como incluso existen casos en los que la curiosa distribucién de estas asighaturas provoca
situaciones de grave incoherencia. Aun asi, las divergencias mas perceptibles a primera
vista radican en el nimero de créditos y, consecuentemente, de horas lectivas que se les

dedican.

Queremos recordar una vez mas que nuestro analisis no es, ni pretende setlo,
exhaustivo, ni en relacién a su objeto (las segundas lenguas extranjeras) ni en cuanto al
corpus examinado, vy ello porque, como ya hemos senalado, hemos centrado nuestra
atencidén unicamente en las asignaturas dedicadas a las lenguas C, y porque las seis
facultades cuyos planes de estudios hemos ojeado presentan ya una setie de
caracteristicas y combinaciones con las que podremos trabajar sin necesidad de otros
datos. También creemos indispensable aclarar el porqué de nuestro interés en las lenguas
C. Este no depende tnicamente del hecho de que hayamos dedicado a ellas nuestra labor
didictica en el ambito unjversitario, sino sobre todo de la conviccién de que un traductor
debe conocer profundamente y ser capaz de manejar a la perfeccion las herramientas que
le permiten realizar su trabajo. Entre ellas las lenguas, tanto la de partida como la de
llegada, ocupan un lugar de especial relevancia, y por eso su perfeccionamiento (en el
caso de lenguas de las que se posee un cierto nivel de conocimiento: materna o lengua A
y primera lengua extranjera o lengua B) y su aprendizaje (en el caso de la segunda lengua
extranjera o lengua C, para la que no se suele exigir nivel alguno en el momento de
ingresar en una Facultad de Traduccion e Interpretacion) deben ser tan esmerados como

7 De acuerdo con lo dispuesto por el Real Decreto 1385/1991 (BOE, 30/09/1991).
8 A. Hurtado (1996: 33) subraya que “es fundamental, para la didictica de la traduccion, la clarificacion de
objetivos generales y especificos mis alld de consideraciones de tipo lingiifstico-contrastivo o de tipo tedrico”.
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lo pueda ser el aprendizaje de las técnicas de la traduccion y la interpretacién o la
familiarizacién con los instrumentos del traductor.

i

La “competencia traductora”, que al fin y al cabo es lo que se pretende
proporcionar a los alumnos de estas facultades, ha sido y es objeto de estudio para los
tedricos de la traduccion desde hace algunas décadas. Quienes se han ocupado de ella han
terminado siempre por enumerar una setie de elementos subyacentes, que pueden
denominarse “competencias’, “subcompetencias” o “componentes”, y que pueden variar
de una a otra escuela o linea de pensamiento®. Sin embargo, todos coinciden en colocar
en primer lugar, como requisito previo para podet llevar a cabo la labor traductora, el
conocimiento de las lenguas con que se ha de trabajar. Es lo que se denomina
“competencia comunicativa”, indispensable porque la traduccidon establece siempre y
necesariamente un contacto entre dos sistemas lingiifsticos distintos y requiere la puesta
en practica simuitinea de al menos dos de las cuatro habilidades del lenguaje
(comprension escrita u oral en la lengua de partida y expresion escrita u oral en la de
llegada). Por eso, como afirma A. Hurtado, tanto la “competencia comunicativa” como la
“extralingiiistica” (la que tiene que ver con las dimensiones culturales de los textos) “no
atafien directamente a las asignaturas de traduccién, sino que se trata mis bien de
condiciones ptevias a su ensefianza y ocupan un espacio didictico en el disefio
curricular”. Cudl es dicho espacio didactico en la realidad de los planes de estudios
actuales y cuil deberia ser para conseguir alcanzar la “competencia comunicativa” es lo
que nos proponemos examninar a continuacion.

i

El espacio didictico en el disefio curricular viene determinado por dos variables
de gran relevancia. El dato mds importante, a primera vistz, es el nimero de créditos que
se dedican a la materia, cosa que influye en la cantidad de asignaturas a que éstos dan
lugar dentro del plan de estudios. Parece evidente que a mayor nimero de créditos
corresponde una ensefianza mas dilatada que habria de dar como resultado un aprendizaje
mis exhaustivo y completo. Sin embargo esto no es del todo cierto, dado que también es
necesario tener en cuenta la variable de la distribucién de dichas asignaturas.

Los seis planes de estudios que hemos examinado coinciden en otorgar mayor
carga lectiva 2 la segunda lengua extranjera (lengua C) que a la primera (lengua B).
Aunque el BOE establezca un minimo de créditos idéntico para ambas materias (12
créditos), ese hecho no ha de sorprendernos, pues es necesario tener en cuenta que el
nivel inicial exigido para una y otra es radicalmente distinto: mientras que para la primera
lengua extranjera es necesario demostrar un cierto dominio (en pruebas de ingreso cuya
exigencia puede variar de una a otra facultad), la segunda lengua extranjera suele ser
materia desconocida para el estudiante, por lo que, para alcanzar un nivel equivalente al
menos al del dominio pasivo exigido para la lengua B al final de los estudios, resulta
evidente que la carga lectiva deberia ser muy superior. Ahora bien, mientras en algunas
facultades ésta supera los 40 créditos, en otras ni siquiera alcanza los 20, nimero del todo
insuficiente cuando el objetivo y las condiciones iniciales son las que se han descrito poco

% Sc refieren a ellos, entre otros, Toury (1980), Hurtado (1996), Mackenzic (1998).
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mis arriba. Hechos de este tipo son, sin duda, los que llevaron a un profesor de la FTT de
Granada a constatar por escrito “lo aberrante y absurdo que resulta el iniciar la traduccidn
o la interpretacién en las lenguas C, sin ain conocer dichas lenguas a nivel avanzado”
(Rivas Lopez 1996: 89), y a una alumna de la misma facultad a afirmar que “todos [...]
estamos de acuerdo en que deberia prestirseles mucha mds atencién, y cuidarse mucho
mas su aprendizaje. En realidad son muy pocos los que al final de la carrera se sienten
plenamente capacitados para realizar una traducciéon C-A, y muchisimo menos una A-C”
(Arregui Barragan 1996: 78). A distancia de cuatro afios —estas afirmaciones se producian
en 1996— podemos comprobar que la situacién no ha variado, por lo menos
ostensiblemente, y no sélo en cuanto se refiere al nimero de créditos sino también en
relacién a esa segunda variable a que haciamos referencia, la de la distribucidon de las
asignaturas, que, unida a la anterior, puede dar lugar a auténticas incoherencias didacticas
para el aprendizaje y la prictica de la traduccidn.

Lo habitual es que el segundo ciclo incluya asignaturas de traduccién C-A (es
decit, de la segunda lengua extranjera a la lengua materna). Esta situacién plantea ya
problemas cuando el conocimiento de la lengua de partida es precario, pero el caso se
agrava cuando ésta se convierte en lengua de llegada, o sea, cuando el plan de estudios
contempla asignaturas de traduccién inversa A-C, sobre todo si éstas han de cursarse
contemporaneamente o incluso con anterioridad a otras cuyo objetivo sea el de afianzar
los conocimientos de la propia lengua C. Afortunadamente no se trata de wuna
citcunstancia habitual, como tampoco lo es la de la presencia de asignaturas de
interpretacion consecutiva y simultanea en las que participa la lengua C. Pero la existencia
—~aunque minima— de estas incohetencias, asi como la de los consiguientes problemas en
el aprendizaje y en los resultados de la ensefianza que éstas suponen, es motivo suficiente
para plantearse la necesidad de reflexionar sobre la cuestién y tenerla muy en cuenta cara
a una futura renovacion de los planes de estudios.

Hasta aqui nos hemos referido a una problemitica que podriamos denominar
“institucional’: no estd en manos de los docentes transformar a titulo individual lo que ha
sido programado por otras instancias y se inscribe en una planificacién progresiva, pero si
podemos —y debemos- llamar la atencién sobre unos inconvenientes que repercuten
negativamente en nuestra practica docente, siendo nosotros quienes hemos de
enfrentarnos a los escollos que ctean estas situaciones e intentar superarlos de la manera
que cteamos mas adecuada.

v

Sin embatgo existe otra problemitica atin més acuciante, si cabe, en relacion a los
contenidos de estas asignaturas y al modo de presentarlos a los estudiantes para que, en el
menor tiempo posible, consigan alcanzar el nivel que les habrd de permitir afrontar sin
dificultades lingiiisticas las asignaturas de traduccion y, mas tarde, una vez finalizados los
estudios, los desafios del trabajo diatio. Mis acuciante porque su solucién no pasa
sencillamente pot una revisién cuidadosa de los planes de estudios vigentes, y porque el
docente de lenguas extranjeras para traductores no puede contar ain, hoy en dia, con una
bibliografia especifica que le ayude a plantearse objetivos claros ni a poner en practica
métodos adecuados tanto al publico al que ha de dirigirse como a la lengua concreta con
la que debe trabajar. Si bien es cierto que la bibliografia referente a la ensefianza de
lenguas extranjeras es abundantisima, y que los métodos y los manuales relativos vienen
elaborindose desde hace muchos afios (sobte todo para la lengua inglesa, pero también,
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desde hace algunas décadas, para muchas otras), no hay que olvidar que se trata de una
bibliografia general, mientras que nosotros nos movemos en el campo de la ensefianza
para fines especificos.

¢Qué es lo que necesita conocer un traductor para llevar a cabo su labor con
eficacia? ¢Cudles son los métodos que deben ser enfatizados? jcuiles los aspectos
especificos de cada lengua? Algunos articulos escritos en los Gltimos afios teflexionan
sobre el tema y sus respuestas, atin fragmentarias, nos van aproximando a lo que debetia
ser la ensefianza de lenguas extranjeras para traductores: a c¢émo reconducir los
conocimientos adquiridos mediante otros métodos en el caso de lenguas total o
parcialmente aprendidas, y a cémo plantear desde el principio el estudio de una nueva
lengua.

El concepto de “competencia comunicativa” en una lengua, que hemos
reconocido mas arriba como condicién previa a la labor traductora, no es de uso exclusivo
de los tedricos de la traduccién: de hecho tiene su origen en las teorfas sobre la
ensefianza-aprendizaje de lenguas extranjeras que se desarrollaron a partir de los afios 70,
los denominados “enfoques comunicativos”, que todavia hoy siguen aplicandose
mayoritariamente en este campo, aunque siempre enriquecidos y mejorados con sistemas
nuevos y cada vez mas precisos. La coincidencia conceptual no es gratuita; significa mds
bien que es éste el enfoque que mejor se adapta a las necesidades de quien ha de usar la
lengua para la comunicacion. Sin embargo, en el caso de la traduccién el concepto se ve
multiplicado por dos y adquiere nuevos significados dadas las caracteristicas de la
disciplina, es decir, el hecho de poner en contacto dos sistemas lingliisticos y culturales
diferentes. Asi pues, nuestros fines especificos obligan a incorporar a los programas de
lengua dos aspectos que ayudan a sensibilizar al alumno hacia su futura actividad
traductora:

a) pot un lado, es necesario dar cabida a aspectos relacionados con la
cultura o culturas de los hablantes de la lengua en cuestidn, y hacet
hincapié en ellos con el fin de ir desarrollando en el alumno la
“competencia extralinglfstica” que, junto a la “comunicativa”, se
reconoce como condicién previa al trabajo de traduccién. Esta,
seguramente, serd objeto de asignaturas especificas, pero es bueno
que tenga un punto de partida y una continuidad en las de lengua;

b) pot otro, cabe poner de relieve los elementos de cada lengua que
suponen un alejamiento de la lengua materna del estudiante
mediante explicaciones y ejercicios surgidos de la contrastividad,
tanto desde el punto de vista léxico y morfosintictico como desde
el de la orpanizacion textual y el de otras concepciones
supralingiiisticas que engloben las anteriores y den sentido y
coherencia al sistema de ensefianza.

Rastrear y seleccionar todos estos clementos es algo que el docente de lenguas
extranjetas para traductores deberfa hacer trabajando en estrecha colaboracién con el
correspondiente docente de traduccién, puesto que es este Gltimo quien conoce mejor la
problemitica por enfrentarse a ella a diario en sus clases. Al proceder de este modo se
evita el riesgo de aplicar metodologias demasiado generales que, pudiendo ser explotadas
pata la ensefianza de muchas lenguas, pierden de vista aquello que es especifico de cada
una de ellas. Y, ademas, se cubre otra de las necesidades fundamentales de Ia ensefianza:
la consideracién del perfil del estudiante y de su realidad. No hay que olvidar que el
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alumno de lengua C no posee ningin conocimiento de la lengua que va a estudiar, peto
ese nivel 0 se ve a veces relativizado por las caracteristicas de algunos idiomas: una
proximidad lingdistica real, en el caso de lenguas pertenecientes a la misma familia, o
imaginaria —como en el caso del inglés—, debido al entorno sociocultural en el que el
alumno se mueve. Fstas pueden hacer aparecer en él una confianza ilusoria, cuya
principal consecuencia es la proliferacion de interferencias durante el proceso de
aprendizaje, y desde luego crean expectativas que no se ajustan a su realidad.

v

Ponemos fin aqui a este breve recorrido por la historia de las FTT espafiolas y, con
ellas, la de las asignaturas de lengua C. Nuestra intencién no era ofrecer soluciones que
pueden no estar en nuestras manos en muchos casos, sino llamar la atencién sobre una
problemidtica que todos los docentes de lengua C hemos experimentado y que vamos
resolviendo parcialmente, en la medida de lo posible, y de manera individual. Esperamos
que estas palabras puedan servir de lamamiento a una reflexiéon comin cuyo objetivo ha
de ser el de sistematizar una ensefianza que, sin ser ya del todo nueva, cuenta ain con
pocos puntos de referencia firmes. A nuestro entender, la renovaciéon deberia tener en
cuenta al menos los tres aspectos que hemos tratado mis arriba, a saber:

a) un aumento del nimero de créditos dedicados a estas asignaturas,
para que se ajusten a las necesidades reales de la enseflanza y el
aprendizaje,

b) una programacion coherente de los créditos dentro del plan de
estudios, que pueda dar lugar a una ensefianza progresiva y a un
aprendizaje real, y

c) una definicion de contenidos y procesos de ensefianza-aprendizaje
que tenga en cuenta tanto la finalidad traductolégica como las
caracteristicas de las lenguas y de los estudiantes; que dé lugar, en
definitiva, a una ensefianza especifica y de calidad.
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