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Introduccion

En septiembre de 2011, convocado por la Direccién General de Traduccion de la
Comision Europea en Bruselas se convocd un debate sobre aspectos concretos de la
formacion en traduccion. Formaban parte integrante de los talleres empleadores,
traductores y estudiantes, asi como formadores y profesores del ambito de la
traduccion. Durante esta iniciativa se debatian las diferentes perspectivas de las
profesiones relacionadas con la traduccion, la formacion institucional en este
ambito, al igual que la profesionalizacion y posibilidades de contratacion. La
siguiente cita nos parece pertinente: (para una informacion mas detallada, véase:
http://ec.europa.eu/dgs/translation/programmes/languageindustry/platform/inde_en.h
tm).

In order to reflect the highly skilled level of multiple competencies required in this
profession [traductor], it is necessary to [...] raise the overall image of linguists.
[...] Respondents perceive [...] a lack of language competencies in general. There is
a clear need of intervention at high level. [...] Translation is viewed as a
commodity. [...] (Final report p. 79, el subrayado es nuestro al igual que la
aclaracion entre corchetes).

La falta de competencias lingiiisticas en los traductores e intérpretes formados a
la que hace referencia esta cita nos parece indicadora para abogar por una ensefianza
especifica de la lengua extranjera en Traduccion/Interpretacion.

También queremos resaltar en este punto los resultados obtenidos por el grupo de
expertos nombrado por la Direccion General de Traductores de la UE, cuyo fin era
elaborar un catalogo de competencias dentro del marco referencial europeo para los
Masteres en traduccion e interpretacion (véase: http://ec.europa.cu/emt). Para ello
determinan seis areas competenciales (Kompetenzbereiche), cuyas caracteristicas se
muestran interdependientes. A saber: la competencia lingiiistica, la competencia
tematica, la competencia técnica, la competencia documental, la competencia
intercultural y por ultimo, la competencia administrativa.

La competencia lingiiistica -junto con la competencia tematica- es la que menos
descriptores ofrece (tres en total) en comparacion con las restantes (oscilando entre



cinco y veinte). No es de extraiiar dado que el postgrado en
Traduccion/Interpretacion da por sentado una sélida formacion en lengua extranjera,
estableciendo el nivel lingiiistico C1 como condicion previa y sine qua non para
poder efectuar una traslacion satisfactoria. Los expertos entienden por competencia
lingiiistica:

Sprachenkompetenz: 1) in der Lage sein, die grammatikalischen, lexikalischen und
idiomatischen Strukturen sowie die grafischen und typografischen Konventionen in der
A-Sprache und den anderen Arbeitssprachen (B und C) zu begreifen bzw. zu erfassen;
2) diese Strukturen und Konventionen in den A- und B-Sprachen anwenden kénnen; 3)
ein Bewusstsein fiir den Sprachwandel, fiir die Weiterentwicklung der Sprache
entwickeln (das fordert die Kreativitét).

Aunque se habla de competencia lingiiistica Optima necesaria no se hace
referencia a como llegar a este nivel o si el traductor/intérprete en formacion
necesita de una formacion especial.

1. La ensefianza de la Primera Lengua Extranjera en una Facultad de
Traduccién e Interpretacion

Nuestra experiencia de mas de dos décadas en el ambito de la formacion
lingiiistica para traductores e intérpretes nos ha ensefiado que dicha ensefianza
indudablemente ha de basarse en unos criterios diferentes a los de la ensefianza en
una Facultad de Filologia Moderna, ya que se trata de una docencia concebida
especificamente para traductores y/o intérpretes. Es, y asi ha de considerarse, una
asignatura esencial tanto para la traduccion -general y especializada-, directa e
inversa, como para la interpretacion. Por esta razon, tanto la metodologia como el
contenido de la asignatura habran de experimentar un cambio en pro de esta
especificidad. En palabras de Loddeke (2003: 15)

Fremdsprachenunterricht ist eine &uferst anspruchsvolle Arbeit, die spezifische
Fahigkeiten erfordert. Diese stimmen allerdings nur selten mit denen iiberein, die zum
Erstellen fliissiger und stilgerechter Ubersetzungen unentbehrlich sind.

En opinién de la autora, son tres los condicionantes que influyen en dicha
ensefianza. En primer lugar, hemos de fijarnos en la duracion de la misma. En el
caso del plan de estudios del Grado en Traducciéon e Interpretacion de la
Universidad de Salamanca dicha asignatura se imparte a lo largo del primer curso de
la carrera comprendiendo dos troncales: Primera Lengua Extranjera I y Primera
Lengua Extranjera II cuya carga lectiva asciende a 6 créditos ECTS cada una (2
teoricos y 4 practicos).

Otro factor determinante lo constituyen los conocimientos previos. Para acceder
a la carrera de Traduccidon e Interpretacion en la Universidad de Salamanca el



alumnado ha de someterse a una prueba de acceso. Para superar dicha prueba tiene
que demostrar las siguientes destrezas: saber resumir en lengua extranjera el
contenido de un texto escrito en castellano (generalmente periodistico de
divulgacion) que sirve como punto de partida; saber distinguir entre reelaboracion y
traduccion literal; saber adecuarse al registro de un texto estandar escrito de un nivel
medio; saber prescindir del uso de excesivos coloquialismos; saber mantener la
coherencia y cohesion textuales (orden de la informacion, organizacion textual, uso
de los enlaces y conectores textuales, etc.), y finalmente saber mantener cierto nivel
de precision formal del texto desde el punto de vista Iéxico y gramatical. El nivel
exigido de la Primera Lengua Extranjera, por lo tanto, es B2 segtin el Marco comun
europeo de referencia para las lenguas (para una informacién mas detallada véase:
http://213.4.108.133/obref/marco/cve_mer.pdf). Los contenidos de la formacion
lingiiistica en Traduccion e Interpretacion se fijan en base a estos conocimientos y
estan estrechamente ligados al tercer condicionante, el fin especifico que los
caracteriza y que desarrollaremos a continuacion.

2. ¢Como ha de enfocarse la clase de lengua extranjera para el desarrollo de la
competencia traductora?

Sin duda, el aspecto primordial en la ensefianza de la lengua extranjera se halla
en la delimitacion de los puntos fuertes competenciales. La competencia basica, por
excelencia, que hay que desarrollar en nuestra rama es la competencia traductora.
Esta se puede dividir en diferentes competencias y subcompetencias. Seria
conveniente resumir a este respecto los resultados del grupo PACTE (2000, 2001,
2005) y Kelly (2002). En ellos se concluye que la competencia traductora estd
constituida por los siguientes componentes: por un lado, la competencia bilingiie, la
competencia de transferencia y los conocimientos del mundo, por el otro, los
conocimientos lingiiisticos y el manejo de las distintas herramientas de trabajo. A
éstas se afladen dos subcompetencias mas: la competencia de resolucion de
problemas especificos y ciertas cualidades y habilidades psicoldgicas que pone en
juego el traductor, p. ¢j., la creatividad, la emotividad y la atencion.

En relacion con la llamada competencia bilingiie (=competencia lingiiistica) que
constituye el eje de este trabajo partimos de la idea de que el traductor, sin duda, ha
de tener un excelente manejo textual, tal y como dice Wilss (1996: 173), necesita
poseer “sensitivity to text in significant degree”. El objetivo primordial, por lo tanto,
es afianzar en el alumno los conocimientos que nacen de la tipologia textual. El
camino es largo y habra que hacer ‘paradas’ que sirvan para analizar determinados
temas de la gramatica (contrastiva), para ampliar y consolidar el Iéxico
(especializado), mejorar la pronunciacion, cuidar la ortografia y facilitar el manejo
de herramientas para la documentacion, ya que su uso correcto constituye la base
por excelencia de la practica del traductor (Internet, uso de diccionarios,
enciclopedias, paginas web, glosarios etc.).



Desde nuestro punto de vista, el enfoque de enseflanza centrado en el proceso es
el mas adecuado para alcanzar estos objetivos, ya que no solo conduce a un
aprendizaje eficaz de la lengua sino que coincide con la preocupacion por otros
aspectos relacionados con el aprendizaje como pueden ser:

e una ensefianza centrada en el alumno,

e ¢l desarrollo de la autonomia del mismo,

e la dinamica de clase,

e el analisis de las necesidades del alumno junto con los procesos de
negociacion y la funcion del profesor.

El proceso de aprendizaje se convierte en un proceso activo, constructivo,
acumulativo y enfocado hacia unos objetivos concretos. Defendemos este enfoque
precisamente porque estd demostrado que demasiado control del proceso de
aprendizaje por parte del profesor merma el éxito perseguido, tal y como indica
Prenzel (1997: 36s):

Zahlreiche Untersuchungen haben belegt, dass vorhandene Lernmotivation durch das
Einengen von Spielrdumen, das detaillierte Vorschreiben und massive Kontrollieren
deutlich reduziert wird.

Para captar la atencion de nuestros alumnos es importante que los materiales de
aprendizaje sean auténticos, variados y a la vez orientados al de la traduccion para
que los discentes se familiaricen desde el primer dia con la demanda real. Segin
estudios recientes (Lozano Argiielles 2011, basado en Roiss 2009) las clases
textuales mas demandadas son: cartas comerciales, manuales de instrucciones de
uso, folletos turisticos, articulos para revistas profesionales, conferencias y
ponencias, informes sobre productos etc. También destacan la traduccion juridica y
jurada, la traduccion institucional, la traduccion de textos técnicos y de medicina.
Otros ambitos son el periodismo, la biotecnologia, la literatura fantastica, la
agricultura, el arte y la automocion. Como se puede apreciar, el docente dispone de
un abanico amplio para elegir y didactizar los textos mas pertinentes para la clase de
lengua. Esta macrocompetencia del profesor ha de obedecer unos criterios que
vamos a exponer a continuacion.

3. ¢De qué competencias ha de disponer el docente?

Creemos que desde el punto de vista de un enfoque procesual el ensefiante de
lengua extranjera debe basar su ‘saber hacer’ en una taxonomia de competencias de
actuacion como 1) Competencia en el fomento de las cuatro destrezas: a) escuchar
b) leer c¢) comentar d) escribir; 2) Competencia para aumentar la motivacién en el



alumno; 3) Competencia en el concepto de evaluacion. En este articulo trataremos
s6lo el punto uno. Los puntos dos y tres se elaboraran en un articulo posterior.

Sin duda, la competencia en el fomento de las cuatro destrezas debe estar en el
foco de atencion de cualquier ensefianza de lengua extranjera, independientemente
del grupo meta que la recibe. Pero si pensamos en la especificidad de nuestro
alumnado, su alto nivel de partida en lengua extranjera y en el hecho de que hasta
donde sepamos, no existe ningun manual satisfactorio que enfoque dicha
especificidad, el profesor de la asignatura ha de saber organizar su propio material.
Conviene recordar, en este sentido, la afirmacion de Fenske (200721: 17), ya que
basamos la metodologia de nuestra asignatura en sus palabras:

Die Lernpsychologie hat nachgewiesen, dass wir 10% von dem behalten, was wir lesen,
20 % von dem, was wir horen, 30% von dem, was wir sehen, 50% von dem behalten,
was wir horen und sehen, 70% von dem, was wir selbst sprechen und 90% von dem
behalten, was wir selbst ausprobieren und durchfiihren [el subrayado es nuestro].

Teniendo en cuenta lo marcado de la cita anterior queremos destacar que nuestra
clase de lengua extranjera estd centrada en el trabajo autéonomo e individual del
estudiante. Es importante que el proceso de aprendizaje se individualice dado que
cada alumno es el constructor de su propio conocimiento. El profesor actia como
mediador tal y como exige la normativa del Plan de Bolonia. Pero no nos
engafiemos, esta autonomia tiene que ser guiada. Bien es cierto, todo hay que
decirlo, que en la clase de Primera Lengua Extranjera Aleman en el Departamento
de Traduccion e Interpretacion de la Universidad de Salamanca generalmente no se
supera el nimero maximo de 15 estudiantes. Huelga decir que un niimero tan
reducido facilita sobremanera el trato y seguimiento individualizados con cada
discente.

3.1. Escuchar:

Nosotros empleamos material audiovisual (reportajes, noticias actuales,
entrevistas) en el aula por varias razones. Sin duda, el estimulo auditivo y visual
despierta el interés en el estudiante, y mejora el nivel de retencion de la nueva
informacion (el 50% segin la psicologia del aprendizaje). Contribuimos al
desarrollo de la memoria retentiva proporcionandole al alumnado mas agilidad
mental, caracteristica ésta muy importante para los diferentes tipos de interpretacion
(simultanea, consecutiva y de enlace). Mediante preguntas guiadas basadas en el
material se persigue la capacitacion para extraer -de forma rapida, y orientada hacia
un fin- informaciones importantes, asimismo la comprension del sentido central, y
también los puntos de vista y opiniones incluidas tanto explicita como
implicitamente.

Nos parece muy importante que el alumno de Traduccion esté expuesto a la
lengua en su contexto socio-cultural presentando situaciones auténticas en las que



esta inmerso con diferentes modelos de pronunciacion, ritmo, registro y entonacion,
ya que se vera confrontado en sus clases de Interpretacion (y en su vida profesional
posterior) con material muy variado en este sentido (ponencias pronunciadas en
aleman por hablantes de una lengua materna distinta, conferenciantes que leen sus
discursos sin registrar apenas pausas, presentaciones de mucha densidad
informativa, textos poco estructurados, velocidad de habla alta, presentacion
deficitaria con faltas de gramatica, orador poco experimentado que entrecorta frases,
pronunciacion y entonacion inadecuadas, etc.).

A través de la presentacion de la informacion por sonido e imagen pretendemos
no so6lo que el estudiante perciba receptivamente lo visto y oido y que actue sobre
ello, sino también incitarle o motivarle a que produzca en la lengua extranjera, es
decir, que de ser un observador pasivo se convierta en un participante activo. La
motivacion para verbalizar lo percibido conduce a que el alumno actie describiendo
lo sucedido, situando e interpretando la accion, estableciendo referencias entre las
personas o hechos, deduciendo la intencion lingiiistica de los gestos, calibrando
estados de animo, etc. Con la inclusion del video en el aula queremos que el alumno
adquiera “las habilidades necesarias para la escucha activa y selectiva, el analisis
textual asi como las técnicas para resumir y ampliar contenidos” (Balderrain/de la
Cruz, 2008: 243), elementos constituyentes basicos éstos para una actividad tan
compleja como la mediacion lingiiistica, es decir, la interpretacion.

Entendemos la inclusion del material auditivo como una herramienta util de
trabajo mas en el aula. Sin embargo, su utilizacion no debe pasar los 3 minutos de
proyeccion, ya que superar este tiempo significaria perder el potencial que tiene
como ayuda. No proyectamos peliculas enteras ni reportajes largos ya que
sobrepasan este maximo de tiempo. Un alumno respectivamente, se encarga de la
didactizacion del material, conforme a lo exigido en la guia de trabajo que entrega el
profesor (véase META).

META TIPO DE MATERIAL TIPO DE TAREA
-Elaboracion y entrega -Reportajes cortos
del glosario bilingiie -Noticias actuales
que corresponde al -Entrevistas
contenido de lo -Intervenciones de Transcribir
escuchado en el ponentes/conferenciantes sobre Anotar
material audiovisual un tema exclusivo Verificar
-Presentacion del tema -Mesas redondas Opinar
central en clase en Redactar
forma de ‘Referat’ (En ninglin caso el material
-Visualizacion del presentado sobrepasa el limite
contenido del video establecido de 3 minutos. Por
-Elaboracion y entrega lo tanto, y con excepcion de
de hojas de trabajo las noticias, el resto del
(multiple-choice, material se presenta en forma
preguntas de contenido, de extracto).
aspectos gramaticales,
ejercicios de

semantizacion:

-Propuesta de titulo
para una  posterior
redaccion en relacion
con el contenido del

video.
-Entrega de la
transcripcion del

contenido. 6




Se fomenta la lectura en la clase de Primera Lengua Extranjera, trabajando con
textos auténticos obtenidos de diferentes fuentes. Esta destreza tiene un peso
especial en nuestras clases de lengua. Hemos de concienciar a los estudiantes de que
un traductor no es un receptor natural de un texto original. Los alumnos han de leer
el texto habiendo interiorizado el modelo multinivel (cf. Ciapuscio 2003, Elena
2006) lo que les ayuda a allanar su camino hacia una comprension plena. Cualquier
informacion textual se compone de cuatro niveles: el nivel funcional, situacional, de
contenido semantico y del formal-gramatical. Es la conjugacion entre todos ellos lo
que hace que el proceso lector se convierta en un proceso activo. De esta manera, el
alumno toma conciencia de que leer no es una simple reacciéon a un estimulo
llamado texto. Ha de combinar sus conocimientos previos (conocimientos
lingiiisticos, enciclopédicos, tematicos, sobre tipologias textuales, sobre el formato
de diferentes clases textuales, conocimientos sobre caracteristicas de secuencias
textuales) con las siguientes estrategias para leer.

1) estrategias metacognitivas (enfocadas tanto a la fijacion de objetivos, como
a la planificacion, el control y la solucion de problemas) y

2) estrategias cognitivas que contribuyen “a crear un juego entre los
conocimientos previos del lector y los planes que emplea para la captacion
de la informacion que ofrece el texto” (Elena 2011: 128). Podemos distinguir
entre tres tipos basicos de comprension que se corresponden con un tipo
definido de lector:

Tipo I) La comprension literal. Es experimentada por un lector inexperto que ve
el constructo textual como si de un puzle se tratara. Reconoce ciertas fichas
(palabras, proposiciones) pero no sabe encajarlas y permanece anclado en la
superficie textual inconexa. Emprende una mera decodificacion de signos
lingiiisticos. No se pone en marcha “ningun tipo de proceso inferencial tanto
respecto a la estructura del texto como al contenido del mismo” (Elena 2011: 127).
Cuanto mas especializado un texto, es decir, cuanto menos conocido el tema, mas
incompleta la comprension en su conjunto. Para experimentar este tipo de
comprension les presentamos a nuestros estudiantes un texto médico altamente
especializado en su lengua materna espafiol (véase extracto: Texto A en el anexo 1).
La comprension es (casi) nula, hecho que, en este caso, radica en la falta absoluta de
conocimientos tematicos. En nuestra opiniéon, es importante que el alumno
experimente este tipo de frustracion. De esta manera, se dard cuenta enseguida de
que nunca debe comprometerse a traducir un texto totalmente ajeno a su saber.

Tipo II) La comprension organizativa. Es el lector experimentado que goza de
ella iniciando la “actividad estratégica orientada a detectar y reconocer tanto la
micro- como la macroestructura textual” (Elena, 2011: 127). Para demostrar a
nuestros alumnos este tipo de comprension les entregamos un texto en lengua polaca
(véase: Texto B en el anexo 1). Es sorprendente la cantidad de informacion que



pueden inferir recurriendo a su saber enciclopédico (tema: Bankia, crisis financiera;
se deducen cifras, nombres propios, porcentajes, instituciones, terminologia
especializada, adjetivos, gentilicios etc.) y a su conocimiento sobre la clase textual
en cuestion (noticia periodistica econdmica: titulo, entradilla, linea de data, nucleo
de la informacion, fuentes, datos, cierre, firma del autor). Aunque los estudiantes no
son capaces de reconstruir el contenido en su totalidad, establecen hipotesis sobre su
macro y microestructura por medio de la inferencia. Debido a la informacion parcial
que extrae al leer, el lector (estudiante) crea expectativas acerca de la estructuracion
del texto tanto a nivel formal como a nivel del contenido semantico. Anticipa
determinadas informaciones, para ello activa esquemas mentales y los utiliza para
una reelaboracion consciente. Este ejercicio sirve para que el alumno se dé cuenta de
que inferir es igual a construir, y de que la falta de informacion de la que puede
carecer se suple con estrategias de este tipo.

Tipo III) La comprension inferencial. “Se dirige principalmente a reconocer y
saber utilizar la estructura textual como soporte y ordenacion de la comprension
final” (Elena 2011: 128). Como dijimos hace un momento, para que el proceso
lector se convierta en un logro -o dicho en otras palabras- para que se alcance el
mayor nivel de comprension hacen falta tanto conocimientos especificos como
conocimientos de estructuras textuales. A cualquier texto utilizado en clase le
preceden las siguientes preguntas estandar pertenecientes a los cuatro niveles
mencionados. ;Para qué se produce el texto? ;Quién lo produce, para quién, donde y
cuando se produce? ;Qué contiene el texto y cOmo se expresa en su
microestructura? ;Qué medios lingiiisticos y formales se emplean? Con este
proceder perseguimos que el estudiante poco a poco se construya un saber textual en
relacion con diferentes clases de texto haciéndonos eco de las citadas palabras de
Wilss (cf. Capitulo 2.1). Como bien dice Elena (2010: 76):

Si se seleccionan los datos de cualquier texto en cada uno de estos niveles, se configura
un mapa textual que contribuye a la creacion de esquemas globales, también llamados
modelos o muestras textuales.

Para facilitar esta tarea, en la fase inicial de la asignatura utilizamos clases
textuales mas o menos rigidas que destacan por una macroestructura facilmente
reconocible, al igual que por el uso de formulas fijas y un lenguaje bastante
predeterminado en su microestructura. Las cartas comerciales o las instrucciones de
uso, las recetas etc. se prestan de manera formidable para este fin y, de paso, le
hacen ver al futuro traductor que —tal y como indica Nord (2011: 239)- “Je strenger
die Normen fiir eine bestimmte Textsorte sind, um so geringer ist der Spielraum der
sprachlichen Gestaltung”. Después de la lectura, el posterior trabajo guiado
mediante hojas de trabajo estd enfocado a superar las temibles lagunas relacionadas
con el nivel formal-gramatical y de contenido semantico. La rigidez lingiiistica de
clases textuales como instrucciones de uso, cartas comerciales, etc. ayuda a aislar las
formulas tipicas y secuencias textuales caracteristicas.

META TIPO DE MATERIAL TIPO DE TAREA




- Extraccion selectiva -Diferentes clases textuales
de la informacion segun la demanda del mercado
- Deteccion del real de traduccion (carta .
. . . Resumir
lenguaje formuldico en comercial, receta,
. . Desglosar
clases textuales instrucciones de uso, fe de
L . L Detectar
- Ampliacion del vida, folleto turistico, etc). .
. Describir
vocabulario

.. Completar
- Reconocimiento de P

secuencias textuales

- Reconstruccion
semantico-sintactica

- Complecién de
ejercicios gramaticales
basadas en cada texto

3.3. Comentar:

Existen tres motivos concretos para fomentar la competencia comunicativa en un
curso de Primera Lengua Extranjera en Traduccion/Interpretacion:

1) La ensefianza interactiva: no hay clases magistrales donde el profesor diserta
sobre un tema concreto, sino que se procura tener una actividad muy participativa
por parte de la clase. En otro momento hicimos hincapié en el hecho de que nuestras
clases se componen de un maximo de 15 alumnos. Al tratarse de un numero
reducido de participantes es conveniente que el profesor no acapare todo el tiempo
con sus intervenciones, por el contrario, debe invitar a los alumnos a intervenir el
mayor tiempo posible. El objetivo de este proceder reside en invitar a todos a
participar en la tarea y dejar surgir la comunicacion entre los alumnos. De esta
manera, también se les facilita la participacion a los estudiantes menos preparados.
Se favorece el trabajo en grupo o en equipo para el intercambio de informacion, para
buscar, encontrar, formular, solucionar y debatir problemas que surgen al hilo de las
diferentes tareas.

2) La intervencion individual: para aumentar la competencia comunicativa en el
estudiante éste debe intervenir delante de la clase con un tema preparado por ¢l
(véase destreza: VER). La intervencion dura entre 20 y 30 minutos y trata de un
tema especial. Por cuestiones de actualidad, el contenido de estas exposiciones varia
de curso en curso. En el afio académico 2012/13 se trataron temas como el retiro del
Papa, el dia mundial del agua, los desahucios en Espafia, la insalubridad del teléfono
movil , proteccion contra incendios en las discotecas, etc. El material audiovisual
que se presenta sirve tanto para una redaccién posterior relacionada con el
contenido, como para estimular la conversacion en lengua extranjera. Mediante
preguntas guiadas y tareas el estudiante incide en que sus compaiieros expliquen



items, hagan sintesis, reverbalicen y complementen ejercicios gramaticales y
semanticos.

Al terminar la intervencion, los compaieros han de evaluar al ‘conferenciante’
mediante la tabla que presentamos a continuacion. Con ella se persigue la
modelacion de la llamada subcompetencia psicofisiologica.

Criterios de evaluacion externa |

1. Volumen de voz

2. Variacién de voz

3. Léxico empleado

4. Diccion

5. Gestos

6. Ritmo/Exposicion

7. Motivacion

8. Autocontrol

9. Ejemplificaciones

10. Contenido

11. Material de
apoyo

12. Disposicion al
didlogo

Este modo de evaluacion por parte de los estudiantes estd dando buen resultado
en nuestras clases de lengua y confirman las palabras de Konigs (2000: 130):

[...] dass die Struktur des Inputs allein noch nicht spracherwerbsfordernd ist, sondern
dass die aktive sprachliche Beteiligung des Lerners hinzutreten muss.

META

TIPO DE MATERIAL

TIPO DE TAREA

- Participacion oral
individual
- Respetar opiniones

-Cuestionario

contrarias Presentar

- Ampliacién del Resumir
vocabulario Argumentar
- Argumentar a favor Evaluar

y/o en contra
- Mejorar la autoestima

3.4. Escribir:

Esta destreza puede considerarse como un trabajo preparatorio para la asignatura
de traduccién inversa. Teniendo en cuenta que segin Smith (1994: 179): “high
language proficiency and the ability to write well do not necessarily correlate”,
insistimos bastante en ella. Hacemos mucho hincapié en la construccion de textos,
concretamente (como hemos puesto de relieve en varias ocasiones) en la
contextualizacion y estructuracion de diversas clases textuales. Y no olvidemos: la
produccion textual debe considerarse un acto comunicativo, mas que un ejercicio de
lengua, ya que en nuestras clases
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Schreiben wird aufgefafit als ein kreativer Prozel unter der Dominanz bewuBter
Kontrolle. (Springer 1994: 93)

Las tareas para estimular la destreza de ‘escribir’ deben formar parte integrante
en nuestras clases de lengua extranjera, porque al fin y al cabo el traductor
profesional no deja de ser un escritor mas en el otro idioma. Nos apoyamos en los
trabajos pioneros de Cohen (1987), Borner (1989), Krings (1992), Kroll (1990) y
Smith (1994), cuyos resultados mencionaremos grosso modo a continuacion. Sirve
de ejemplo aqui el trabajo con la clase de texto: carta comercial.

Previa visualizacion de un video en el cual un jefe de ventas de productos
carnicos dicta un pedido a su secretaria, se distribuyen individualmente cartas de
pedido, de oferta, de reclamacion y de solicitud en aleman. El primer ejercicio
consiste en contextualizar la carta en cuestion (autor y receptor de la misma, motivo
por el cual se redacta, el tono que se emplea, etc.). En un segundo paso, se procede a
la transcripcion de la misma prestando una especial atencion a la macroestructura
fija (autor, receptor, fecha, asunto saludo, cuerpo textual, despedida, anexos). Un
posterior ejercicio esta enfocado al lenguaje formuldico y la seleccion de secuencias
textuales prototipicas para esta clase textual.

A continuacion, los estudiantes se agrupan y ponen en comun todos sus
hallazgos. Posteriormente, exponen los resultados ante sus compaiieros, facilitando
glosarios al respecto. Finalmente, se encarga a cada estudiante la redaccion en
lengua alemana de otra carta comercial (de la misma subclase) previa entrega de una
hoja de datos con detalles sobre las empresas involucradas, el motivo y el tono de la
misma por parte del profesor. De esta manera, se persigue la primera maxima de que
los procesos de produccion textual se determinan segun el trabajo individual de
cada estudiante.

Pero no basta con haber escrito el tipo de carta comercial del que el estudiante ha
hecho la presentacion anteriormente, sino se le encomendara redactar otra a elegir
entre los tres subtipos restantes, la segunda maxima: Cuanto mas se entrega el
estudiante a la tarea de escribir en lengua extranjera, mejor sera su capacidad de
lograr un buen resultado se cumple.

Los estudiantes tienen que prestar especial atencion al lenguaje preestablecido en
esta clase textual recordando asi las palabras de Nord (2011); (cf. Comprension
inferencial). De esta manera, se dardn cuenta de que tanto la aplicacion del saber
enciclopédico, como de los conocimientos adquiridos (conocimientos lingiisticos,
tematicos, sobre la tipologia en cuestion, sobre el formato de la clase textual,
conocimientos sobre caracteristicas de secuencias textuales presentes en ella) juegan
un papel importante en el camino hacia la meta. Dado que en sus respectivas
presentaciones los compafieros han hecho hincapié en las peculiaridades de cada
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subtipo (solicitud, oferta, pedido y reclamacion) tanto a nivel macro como
microestructutral, el estudiante ha almacenado mucha informacioén til al respecto y
le ayudara a recordar no sdlo las partes importantes para la redaccion/formulacion
de la carta sino también a conjugar los cuatro niveles textuales que influyen en la
percepcion del texto Con ello se atiende a la tercera y cuarta maxima: La
formulacion es la fase mas concluyente del proceso de escribir y, en la fase de
formulacion los estudiantes que escriben en L2 activan mejor los recursos de la
memoria.

META

TIPO DE MATERIAL

TIPO DE TAREA

-Recordar y emplear
lenguaje prototipico

ayudan a establecer la
coherencia textual

-subtipos textuales prototipicos

-glosarios
Lo & Emplear
-Concienciarse de que
. . Formular
las secuencias textuales -material elaborado por los
Evaluar

estudiantes en relacion con las
distintas tareas encomendadas

Reformular

Aplicar

-Aplicar estrategias de
resolucion de
problemas

-Buscar coherencia
textual

4. Conclusiones

No cabe la menor duda de que la ensefianza de la lengua extranjera en el Grado
de Traduccion e Interpretacion ha de basarse en unos criterios diferentes a los de la
ensefianza en una Facultad de Filologia Moderna. Tal y como nosotros le vemos,
existen tres factores condicionantes que la distingue: la duracion de dicha ensefianza,
los conocimientos previos de los alumnos y el fin especifico. Partiendo de ello,
hemos analizado las competencias de las que tiene que disponer el profesor para que
pueda ayudar a desarrollar la competencia traductora (macrocompetencia) en los
alumnos de Lengua Extranjera. Nos basamos en el enfoque procesual para debatir
las cuatro destrezas (escuchar, leer, comentar y escribir) relacionandolas con la
formacion en Traduccion/Interpretacion, y mas concretamente en la Primera Lengua
Extranjera Aleman.

Conviene resaltar que las clases de lengua extranjera enfocadas al
traductor/intérprete han de partir necesariamente de un enfoque procesual que pone
de relieve el trabajo individual y consciente de los estudiantes. Sus actuaciones
tienen que estar enfocadas a la solucion de distintas tareas relacionadas con la
formacion de las cuatro destrezas que, como hemos podido observar, en ningin
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caso se pueden aislar las unas de las otras. Representan un conglomerado de
actuaciones que solamente cobran su justificacion y posterior complecion si se
presentan de forma conjunta ¢ integradora basandonos en el enfoque de ensefianza
centrado en el proceso. El foco de atencion lo constituye la adquisicion de una alta
sensibilidad en el manejo de clases textuales. La competencia traductora, como
macrocompetencia que es, necesariamente ha de dominar la metodologia aplicada a
la ensefianza de la lengua extranjera para este tipo de alumnado.
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Anexo 1 TEXTO A
Un Estudio Magnetoencefalografico de la Dinamica Cerebral Asociada al Conflicto en la

Atencion Selectiva

Autores: Jesiis M. Alvarado Izquierdo, Carmen Santisteban, Manuel Cortijo
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Resumen

Mediante magnetoencefalografia (MEG) se ha estudiado el curso temporal de la activacion de las
principales areas cerebrales involucradas en el procesamiento del conflicto. Los sujetos participantes
en el estudio realizaron una tarea de flancos basada en el paradigma de Eriksen con tres niveles de
conflicto: nulo o practicamente nulo, pequefio conflicto estimular y fuerte conflicto de respuesta,
producidos respectivamente en las condiciones de ensayos congruentes, neutrales e incongruentes.
Los picos de intensidad observados, aproximadamente, en los mismos tiempos bajo las condiciones
ensayadas sugieren un mismo circuito cerebral de activacion en la evaluacion de las tres condiciones.
Las mayores intensidades fueron observadas en las areas visuales y el talamo durante los primeros
200 ms, seguidos por el cortex parietal (el cual detecta el conflicto estimular provocados por nuestros
ensayos neutrales) alrededor de los 272 ms, el cortexcingulado anterior (el cual detecta todo tipo de
conflicto, estimular y de respuesta) alrededor de los 331 ms y finalmente, el cortexprefrontal
alrededor de los 331 y 378 ms (que se activa en los ensayos incongruentes alrededor de 100 ms antes
del promedio de los tiempos de reaccion). Nuestros resultados apoyan la hipdtesis de un circuito
“conectado” de control secuencial que evalia las situaciones de conflicto en los procesos de atencion
selectiva, en el que después de un filtrado inicial en las areastalamicas, el cortex parietal es el
responsable de iniciar una respuesta que seria modulada en el cortexcingulado anterior. Finalmente,
el cortexprefrontalactuaria en caso de necesario para seleccionar entre respuestas que entran en
competicion, enviando Ordenes ejecutivas a las areas motoras presuplementarias y suplementarias.
Nuestros resultados también son compatibles con la idea de que se produce un sesgo competitivo en
alguna parte del sistema, probablemente en las areas visuales, y de alli se difunde a otros niveles de
procesamiento.

(Fuente: Revista Neuropsicologia, Neuropsiquiatria y Neurociencia Vol. 11 (2)
2011

Texto B

Hiszpania w fi mansowych tarapatach
Bankia pilnie potrzebuje gigantycznej pomocy

Oprocentowanie hiszpafskich obliga-
cji dziesigcioletnich zblizylo sig wezo-
raj do 6,5 proc. To m.in. skutek siega-
jacej 19 mid euro pomocy dla banku
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posiada ten bank

sé Ignacio Goirigolzarmi. By¢é moze bank
dostanie ﬂb]ig'lcje skarbowe, ktérych
bedzie mégluzy¢ jako zastawu i uz
ska dzieki temu tanie pozyczki z Eu-
ropejskiego Banku Centralnego.
Bankia powstalaw 2010 .z pola-
czenia siedmiu mniejszych bankéw
regionalnych pr:
ty finansowe. Ma ¢
zytow ban
ajt
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okolo 31,8 mld.

Ilwp afiskie wladze kilka tygodni

EUro xlujskwg:l ratunku dla hisz-
ch bankow - oglosil. Analitycy

(Fuente: Gazeta Wyborcza del 29 de mayo de 2012).

banku Nomura szacujg jednak, ze ca-
ty hiszpanski sektor bankowy potrze-
buje 50-60 mld euro pomocy.

Rzad w Madrycie stoi przed dyle-
matem. Potrzebuje gotéwki na pomoc
dla bankéw, ale jej pozyskanie na ryn-
coraz drozsze.
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onii Artur Mas wez-
ad do zatwierdzenia
i wspélnych obligacji emitowa-
nych przez regiony, a gwarantowanych
przez panstwo (tzw. hispanobonos).
W tym roku koszty obstugi katalon-
skiego dlugu siegna 13 mld euro.
LEZ, REUTERS
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