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(TRADUCCION Y/O ENFOQUE
COMUNICATIVO?

Infroduccién

La traduccién es un tema, por una parte, tan antiguo como el primer con-
tacto entre dos comunidades de hablantes con distintas lenguas v, por otra, tan
ensalzado y criticado (Howatt 1984) en cada enfoque metodolégico que ha
aparecido en escena, que las lineas que se escriben sobre este tema no pare-
cen tener fin alguno. :

Para definir el concepto de traduccién, tomemos como punto de partida la
distincién tripartita, ya cldsica, que hace Jakobson (1966) del concepto de tra-
duccion: (1) intralingual, en la que traducimos los signos de una lengna en
otros de esa misma lengua; (2) interlingual, en la que convertimos 1os signos
de una lengua en otros de una distinta y (3) intersemiotic, en la que se con-
vierten los signos de una lengua en otros simbolos no verbales. Ni que decir
tiene que la que aqui nos interesa es la de tipo (2), entre dos lenguas, en la que
se produce la conversién de un mensaje en la lengua primera a la lengua
segundal o viceversa,

En esa conversién de mensajes de una lengua a otra es evidente que se per-
ciben diferencias dependiendo del sentido en el que se haga la traduccién: de
Llal2odelL2all, simplemente porque los niveles de competencia en

1. Puesto que hay una serie de conceplos que se van a emplear repetidamente, wiilizaré de agui
en adelante las siguientes iniciales para cada uno de ellos: L1 para la lengua primera o mater-
na, L2 para la ssgunda lengua y EC para el Enfogue Comunicative. Ademds hay que aclarar
que en este trabajo, vamos a hacer referencia al inglés como L2 y al espaiiol como L1 en la
préctica totalidad de ejemplos y situaciones descritas y analizadas, a pesar de que en abs-
tracto podrian ser cualquier otras.
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ambas lenguas que tenga el aprendiz/hablante serdn probablemente bastante
desiguales.

Discutir el uso de la traduccién en los términos de la disyuntiva planteada
en el titulo puede resultar excesivo, si bien lo acaecido desde el advenimien-
to del EC parece requerirlo asi.

Por tanto, el contenido de este articulo se va a ocupar de la revisidn de una
serie de factores que se han ido apuntando de forma aislada, como pueden ser
fa evolucidn histdrica de los distintos enfoques, el concepto de clase mono-
lingile, el concepto de competencia comunicativa o las revisiones criticas que
se han hecho del EC; v que podrian ayudar a decidir sobre tal disyuntiva de
un modo incluyente o excluyente; aceptando o rechazando el uso de la tra-
duccién en el EC.

Revision historica

El problema no es nuevo, de los Gltimos veinte afios, y por tanto tendre-
mos que considerar lo ocurrido en la historia de este siglo al menos. Ademds,
hay coincidencia entre muchisimos autores al afirmar que la enseflanza de len-
guas ha sufrido el fendmeno del péndulo (Parks 1982, Nadstoga 1988, Urgese
1989, Celce-Murcia 1991 o Bauckham 1994, entre otros} y que hemos asisti-
do a vaivenes dramdticos que suponian la negacion de todo lo hecho con ante-
rioridad en el d&mbito de la ensefianza de una L.2.

Estableciendo un punto de partida, lejos quedan ya en el tiempo —finales
del siglo XIX y principios del actual- los momentos de apogeo del Grammar-
Translation Method, que Howatt (1984:1306) describe de la siguiente forma:

Each new lesson had one or two new grammar rules, a short vocabulary
list, and some practice examples to translate. [...] However, it also
contained seeds which eventually grew into a jungle of obscure rules,
endless lists of gender classes and gender-class exceptions, self-conscious
‘literary’ archaisms, snippets of philology, and a total loss of genuine
feeling for living language.

La aplicacién de este enfoque en el disefio de libros de texto se extendid
tanto en el tiempo que incluso en la década de los 60 se publican en Espafia
libros de texto marcados por la impronta de la Gramdtica-Traduccidn; por
ejemplo, el libro de texto de Potter (1968), que es presentade como una inter-
pretacién moderna de la pedagogia lingiiistica.

Tras ese momento de apogeo de principios de siglo, se produce el repeti-
tivo vaivén del péndulo, y aparece el Direct Method de Berlitz como la anti-
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tesis del enfoque anterior. Howatt (1984:205) también lo describe, con estas
palabras:

The teacher’s directions are very clear and straightforward: no translation
under any circunstances, a strong emphasis on oral work, avoidance of
grammatical explanations until late in the course, and the maximum use of
question-and-answer techniques.

Avanzaba el siglo y el péndulo seguia moviéndose de un extremo a otro;
Palmer en 1917 decide no seguir los dictados de Berlitz y produce un curso,
que seria un fracaso, en el que utiliza, un poco inesperadamente, un tipo de
metodologia bilingiie. Después, aunque gestado en la década de fos 30 por
Ogden y Richards, en 1943 aparece el Basic English con ¢l objetivo de cubrir
las necesidades de la comunicacidén diaria con el minimo de afiadidos estruc-
turales y gramaticales, simplificando hasta un maximo de 850 palabras el cor-
pus completo de la lengua, sin dar cabida a la traduccién a una segunda.

Robert Lado, en 1957, vuelve a desplazar el péndulo hacia el lado opues-
to al recuperar el papel jugado por la lengua materna para su andlisis contras-
tivo. Y asf, con estos incesantes vaivenes, que incluyen la critica y la recupe-
racién del trabajo de Robert Lado (Abbott 1983), se va acercando poco a poco
el momento de irrupcién del EC.

El Estructuralismo y el modelo conductista de aprendizaje (Skinner 1976)
trajeron consigo el Audio-Lingual Method, que Larsen-Freeman (1986) defi-
ne como un método con el que se intenta ensefiar por medio del sobreuso vy la
repeticion de estructuras de la L2. Se pretende alcanzar de esta forma un
grado muy alto de correccién, no contemplindose de ningin modo la utiliza-
ci6én de la L1 de los aprendices.

El Silent Way es el primer método que empieza a hablar no tanto de ense-
fianza sino también de aprendizaje y concibe, al menos, el uso de la L1 como
una herramienta sélo en algunos casos. La Suggestopedia, comparte con el
anterior ese mismo papel otorgado al aprendizaje y a la L1, si bien la interac-
cidn en clase, el tratamiento de las destrezas o la forma de evaluacién les hace
diferir.

El Community Language Learning otorga un papel preponderante al desa-
rrollo del aprendiz como persona, por encima incluso del propio hecho de
aprender una segunda lengua. El uso de la L1, de forma controlada, se con-
templa como instrumento para aftanzar la seguridad y confianza en s{ mismos
de los propios aprendices.

Por ultimo, con el EC se pretende desarrollar la competencia comunicati-
va en L2 del aprendiz, sin dar cabida, inicialinente, a la 1.1 que éste posee.
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Su irrupcién, hace ya unos 20 afios, convirtié a la traduccidn en un ele-
mento innecesario por diversos motivos (Andrewes 1998):

(a) La mayorfa de los aprendices de inglés, en aquel momento, lo hacfan
con un profesor hablante nativo y en clases formadas por diversas nacionali-
dades e idiomas, en las que la posibilidad de traducir de inglés a las diversas
lenguas maternas era absolutamente inviable. Sirva simplemente como ejem-
plo la investigacidn de clase realizada por Pica & Doughty (1985) en la que
participaron 34 aprendices, con cinco lenguas maternas diferentes: espaiiol,
francés, japonés, coreano y vietnamita.

{b) Se consideraba igualmente que la influencia de ia lengua materna de
los aprendices resultaba perjudicial para su proceso de aprendizaje pues hacfa
aumentar en mayor medida la distancia existente entre el nivel de competen-
cia de un hablante nativo y la interlengua propia de un aprendiz.

{c) De repente, en poco tiempo, se cred una demanda de profesores que
tuvieron que ser formados rdpidamente y al menor coste: con estos plantea-
mientos, los candidatos més idéneos eran los hablantes nativos, que en la mayo-
ria de las ocasiones desconocfan no sdlo la lengua materna de sus aprendices,
sino también el metalenguaje necesario para la ensefianza de una lengua.

{d) Con los libros de texto, ocurri§ algo parecido. El {floreciente mercado
que empezd a generarse fue copado por las editoriales britdnicas, que produ-
cfan libros para ser empleados de forma extensiva en cualquier pais del
mundo.

De todas formas, la discusidn en torno a este enfoque ha sido tan larga
como sus ya veinte afios de existencia, e incluso se ha optado por diferenciar
entre una versién fuerte y otra débil (Howatt 1984:279-287) del mismo enfo-
que. La versién fuerte defiende que la lengua se adquiere a través de la comu-
nicacién (Using English to learn), mientras que la versién débil defiende la
necesidad de propiciar oportunidades para usar la lengua con un propdsito
comunicativo (learny to use English).

Aceptando esta dltima distincién, pensamos que en la version débil del
enfoque, en la que centramos la situacién real de ensefianza/aprendizaje de
inglés como lengua extranjera que se produce en nuestro contexto educativo,
la 1.1 debe ocupar un papel que, por negligencia, desconocimiento o descon-
fianza, el propio profesorado y la literatura al respecto tratan en muchas oca-
siones de ocultar,

La clase monolingiie
Ia clase monolingiie es un contexto de aprendizaje que se caracteriza por

los siguientes factores (Carver 1983 y Atkinson 1993):
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(a) Es tipica dentro del sistema escolar de ensefianza y, a pesar de que la
L2 se pueda estudiar de forma voluntaria u obligatoria, ésta tiene que ser con-
siderada como un elemento mds del curriculum escolar y no como el dnico
objeto de aprendizaje. De forma figurada, Ia clase de L2 es una isla en medio
de un mar de asignaturas que se desarrollan en la L1.

(b) Todos los alumnos utilizan la misma lengua primera como medio de
comunicacién, que en la mayoria de las ocasiones se corresponde con su len-
gua materna 2, Ademds, el uso de esta L1 en la clase de L2 no suele estar
prohibida de forma explicita por las autoridades educativas.

(c) El profesor no s6lo conoce la L1 de los estudiantes, sino que en casi la
mayoria de las ocasiones también es hablante nativo de la misma. Ademds,
también en la mayoria de las ocasiones, ha sido educado en una clase mono-
lingiie y probablemente recibido el mismo tipo de ensefianza o uno muy pare-
cido al de sus alumnos; y conoce, igualmente, el sistema educativo en el que
estd inmerso este tipo de ensefianza.

Competencia comunicativa, curriculum y traduccién

Desde luego uno puede preguntarse cudles de los principios que sustentan
la teoria de la competencia comunicativa y que deben considerarse en la ense-
fianza de una lengua extranjera no sustentan también la prictica de la traduc-
cién; siguiendo a Canale & Swain (1980:20) y més en particular a Littlewood
(1981:6), el EC tiene que articularse en torno a estos cuatro dominios:

(a) Un aprendiz debe tener la ocasién de conseguir el mayor nivel posible
de competencia lingiifstica y desarrollar las destrezas que le permitan utili-
zarla de forma espontinea y flexible en la transmisién de sus mensajes.

(b Un aprendiz debe poder distinguir entre las formas que ha adquirido
como parte de su competencia lingiifstica, y Ias funciones comunicativas que
pretende desarrollar. En otras palabras, los elementos del sistema lingiifstico
adquirido deben ser entendidos como parte de un sistema comunicativo mds
global.

(¢} Un aprendiz debe poder desarrollar unas destrezas y estrategias para
utilizar la lengua de la forma mds efectiva posible en situaciones concretas.

2. A pesar de ser casi sinénimos, 1a lengua primera es aguella que todes los alumnos compar-
ten en una clase monolingiie, y que puede coincidir o no con Ia lengua materna que cada
alumno ha adquirido de forma natural fuera del sistema de instruccién (Atkinson 1993:3). En
concreto, en una clase espafiola de inglés como L2, en una regi6n no bilingiie, la lengua pri-
mera es el espafiol mientras que algiin alumno, por ejemplo, hijo de un emigrante marroqui,
puede tener el drabe como lengua materna,
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(d) Un aprendiz debe ser consciente del significado social de las formas de
la lengua. No es preciso que aprendan a manejar una variedad de registros lin-
giifsticos, pero si desarrollar una habilidad para utilizar formas generalmente
aceptables y evitar formas potencialmente ofensivas para el receptor de sus
nensajes.

Bl articulo de Canale & Swain (1980), como uno de los pioneros del EC,
dejaba las puertas abiertas o al menos indicaba cudles deberian ser las lineas
futuras de investigacidén a seguir; lineas de investigacién que ain hoy dia
necesitan ser avanzadas al menos en contextos de aprendizaje similares al
nuestro:

{a) L.a descripcidn de las necesidades de comunicacion en la segunda len-
gua de diversos grupos de alumnos.

{b) El analisis de similitudes v diferencias entre los componentes socio-
lingiifsticos de la segunda lengua y la lengua materna del aprendiz.

(¢) El desarrollo de actividades de clase que propicien la comunicacién en
la segunda lengna y que sean viables en el contexto educativo en el que se van
a aplicar.

{d) El analisis de las ventajas o desventajas que el uso de materiales autén-
ticos puede conllevar junto al uso o frente al uso de materiales adaptados, en
ios distintos niveles de aprendizaje.

Los principios tedricos del EC propician el disefio de un tipo de curricu-
lum en el que Breen & Candlin (1980) destacan dos aspectos fundamentales;

(a) La contribucién que los aprendices hacen al propio disefio, con su
grado inicial de competencia, sus expectativas sobre el aprendizaje de la len-
gua, sus necesidades, intereses y motivacién, que pueden resultar cambiantes
a lo largo del proceso de aprendizaje;

y (b) Ia obligacién que tiene el propio curriculum de ofrecer diferentes rutas
de acceso que satisfagan las diferentes necesidades de aprendizaje de los alumnos.

Por tanto, pasados los afios cabe preguntarse cual ha sido el desarrollo de
algunas de las lineas de investigacidn inicialmente planteadas y si los curri-
cula de ensefianza actuales dan cabida a las necesidades de los aprendices y
ademds ofrecen diversas rutas de acceso a la L2. La iiltima pregunta que cabe
hacerse es si la traduccién formard parte de las necesidades de los estudiantes
y si puede resultar un procedimiento efectivo, al menos, en clases monolin-
giies.

Traduccion: enfoque o téenica

Quizds guiados por los muchos afios de predominio del Método de
Gramdtica-Traduccidn, cuando irrampid el EC, parece que este enfoque v la
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traduccidn eran elementos de una misma categoria, que tendian a excluirse
mutiuamente.

Si consideramos las definiciones de Richards (/985:17) de los conceptos
de enfoque (approach), disefio (design) y procedimiento (procedure), obser-
vamos que el EC y la traduccién no son elementos de la misma categorfa y
por tanto no han de excluirse a si mismos. Un enfoque es definido como un
conjunto de asunciones, creencias y teorias sobre la naturaleza del lenguaje y
sobre la naturaleza del aprendizaje que operan como axiomas o puntos de
referencia y que proporcionan el fundamento tedrico de la prictica docente en
el aula. El procedimiento tiene que ver con los usos y técnicas de clase que
son consecuencia de un enfoque y disefio particulares.

Por tanto, la traduccién puede considerarse como un procedimiento
propio del EC, siempre que la comunicacién se entienda como transmisién
de mensajes no sélo en una dnica lengua, sino también de una lengua pri-
mera a una lengua segunda. Desde luego, como dice Urgese (1989:39) res-
pecto a la traduccidn, una técnica puede emplearse con diferentes méto-
dos; es el método el que imprime cardcter a la técnica y no en sentido con-
trario,

Manuales de diddctica del Inglés y materiales de ensefianza

A comienzos de la década pasada, los primeros manuales, como el de
Littlewood (1981), no dedicaban ni una sola linea a la traduccidn, y otro tanto
igual ocurria con los libros de texto. La serie de Streamline (Hartley & Viney
1981), por ejemplo, estaba articulada en torno a una serie de unidades que
intentaban presentar diferentes situaciones —en un banco, en el supermercado,
etc—y funciones —expresar deseos o habilidades, hacer sugerencias, etc—en el
uso de una lengua, pretendiendo desarrollar, en palabras de los autores, la
competencia comunicativa de los estudiantes. El libro de texto estaba com-
pletamente descontextualizado, ignorando la L1 y cultura de los aprendices, y
pudiendo ser utilizado de esa forma en cualquier sistema educativo del
mundo.

Mis recientemente, la postura adoptada por los manuales de didéctica de
la lengua es poco uniforme, aunque muchos de ellos dedican unas lineas a la
traduccion, pero sin comprometerse demasiado.

Asi, por ejemplo, Crookes & Chaudron (1991) hacen una clasificacién de
tareas (tasks), dividiéndolas en controladas, semicontroladas y libres. En esta
divisién tripartita incluyen a la traduccidn en el apartado de tareas controladas,
junto a, por ejemplo, warm-ups, role-play, drills, formal testing, etc. Harmer
(1991:162) admite su uso como un medio de agilizar la dindmica del aula; es
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decir, contempla su utilizacién como medio de dar explicaciones o para dar y
hacer entender instrucciones. Madrid & McLaren (1995:142) Ia admiten como
un tipo de actividad més dentro de la destreza de escritura, pues entienden que
en clases en las que se ensefia EFL es inevitable utilizar de un modo u otro la
L1. Ur (1996b) también contempla su uso, en situaciones de EFL, para ense-
flar vocabulario y como actividades de escritura y audicién, Igualmente, no
observa inconveniente en incorporarla en la elaboracién de tests.

Los libros de texto de mds reciente publicacién también empiezan a incluir
alguna que otra seccidn en la que se toma en consideracién la lengua materna
de los aprendices a los que va dirigido. Por gjemplo, un intento de traduccién
es el propuesto en la serie de Hotline (Hutchinson 1995), con su apartado de
Useful expressions, en la que se pide al alumno que traduzca a su propio idio-
ma algunas de las expresiones que aparecen en los didlogos de los episodios de
cada unidad. No se pide una traduccién literal de la expresidn, sino una con-
textualizada, con un propdsito verdaderamente comunicativo,

Otro texto, Themes for 1° Bachillerato (Denton, Lewis & Siles 1996),
incluye un apartado titulado False friends, en el que los alumnos son pregun-
tados por las similitodes gréficas entre algunos vocablos ingleses y espafioles,
y si el significado de éstos es igual en ambas lenguas. La serie Making
Progress (Madrid & McLaren 1997) no sélo inchiye un glosario bilingiie del
Iéxico aparecido en el libro, sino que ademds enfatiza los aspectos socio-cul-
turales en el aprendizaje de una .2, prestando especial atencidn a la necesidad
que tienen los aprendices de hablar de su realidad, es este caso espafiola, en la
L2 que estin aprendiendo, en este caso inglés.

Revision critica del EC

De las varias revisiones hechas, vamos a considerar la de Ur (1996a) que

probablemente ofrece una perspectiva mds objetiva marcada por la distancia

temporal existente.

~ Ur hace una reflexién critica sobre la ecuacién que se ha ido gestando en
los dltimos afios por la que se dice que la buena practica docente es la que
hace uso del EC. Sin embargo, afirma que una buena practica docente es aque-
lla que proporciona buenos resnltados a los aprendices, independientemente
del grado de comunicatividad empleado. Para ello, hace una revisién de varios
de los principios aceptados como tipicos del EC.

(a) La fluidez (fluency) no ha de ser el dnico objetivo a perseguir y ade-
mds tampoco garantiza la comprensién de los mensajes emitidos. La correc-
cién (accuracy) resulta determinante para hacerse entender, especialmente
para aprendices de inglés como lengua extranjera.
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{b) Tampoco son descartables aquellas actividades de clase, menos comu-
nicativas, en las que se produce cierto grado de manipulacién de la lengua: por
ejemplo, drills, ejercicios de transformacion o de rellenar huecos.

(c) La lengua materna, en situaciones de lengua extranjera, también puede
ser dtil en la ensefianza de la lengua: como instrumento para clarificar o dar
instrucciones, o para traducir rdpidamente (time-saving device) un término
que resultaria muy dificil o extenso de explicar en la L2. También sefiala su
uso para el andlisis contrastivo y para desarrollar la arquitectura lingiiistica de
ambas lenguas, de tal modo que se evite en Ia medida de lo posible una inter-
ferencia negativa de Ia L.1.

{d) El uso de los materiales auténticos (authentic materials), no disefiados
para aprendices de lenguas, no son la panacea para desarrollar la competencia
comunicativa del aprendiz. Un uso de materiales artificiales es lo mds apropia-
do siempre que las necesidades e intereses de los aprendices as{ lo requieran.

De todo o anterior se puede afirmar que estamos asistiendo a un momen-
to cargado de incertidumbre en el Ambito de la ensefianza de lenguas, en el
que los principios bédsicos del EC estdn siendo criticados, origindndose una
situacion que estd siendo calificada por diversos autores de pedagogic peres-
troika (Kumaravadivelu 1991), post-communicative approach {Atkinson
1993), the post-method condition (Kumaravadivelu 1994) o compromise met-
hodology (Ur 1996a).

El Inglés como lengua internacional

En 1987, Peter Strevens calculaba una cifra aproximada de 1.500.600.000
usuarios del inglés. Ademds insistia en aclarar varios aspectos: (a) su preferencia
del término uswario (user) en vez del de hablante (speaker) pues asi se incluye a
todos los hablantes que lo utilizan independientemente de cual sea el uso; (b) el
nimero de usuarios que tienen el inglés como lengua materna, que son aproxi-
madamente una quinta parte del total, unos 350.000.000; y (c) las cifras que
demuestran como la comunidad de usnarios del inglés, que no son hablantes nati-
vos aumenta de forma imparable y a una velocidad cada vez mds creciente.

También aclaraba el término de forma local de inglés como el uso de la
lengua hecha por una comunidad de hablantes suficientemente amplia y esta-
ble, que se puede identificar y definir por una mezcla de rasgos distintivos de
gramdtica, léxico, pronunciacidn, discurso y estilo: por ejemplo, el inglés de
las Indias Occidentales, el Inglés de Singapur o el inglés del Africa Oriental.
Entre estas formas locales de inglés, estaba emergiendo una nueva, hoy dia
muy consolidada por el desarrollo econémico y politico de Europa, denomi-
nada Inglés Educado Europeo (Educated European English).
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A la luz de todo lo anterior, lo mas razonable sea un replanteamiento
del inglés como lengua extranjera, tomando como horizonte el inglés
como lengua internacional: debemos admitir como dice Strevens
(1987:62) que entre la gran poblacién de usnarios no nativos del inglés,
éste serd enseflado mayoritariamente por no nativos de lengua, a usuarios
1o nativos, para comunicarse fundamentalmente con hablantes igualmen-
te no nativos.

La realidad que se va a aprender y transmitir no va a ser la propia de los
paises nativos y los interlocutores posibles no van a ser nativo-no nativo (L1
<—> L.2); muy por el contrario, el contenido de los mensajes a transmitir va
a ser la realidad diaria de comunidades de usuarios cuya L1 no es el inglés y
los interlocutores tampoco van a serlo (L2 <—>12).

Propuestas alternativas de traduccion

Como alternativa a la traduccidn tradicional, propia del método decimo-
ndnico, se han propuesto diversas variantes que merecen ser resefladas y que
demuestran la posibilidad de adaptacidn de la traduccién en el EC,

Titford (1983:55) y Atkinson (1993:64) proponen una actividad a realizar
en parejas, en la que cada miembro de la pareja traduce su texto -AoB-aLl
y, después, entregan su version traducida en L1 -sin mostrar Ao Ben L2- y
su compaiero traduce ésta de nuevo a L2. Al final comparan las dos versio-
nes que ambos han producido del texto A y B. Edge (1986) propone el mismo
tipo de actividad pero con un grupo de cuatro personas para realizar la pues-
ta en comiin de las distintas versiones traducidas.

Titford (1983:53) también propone otra actividad 1lamada The spoof trans-
lation en 1a que se le da al aprendiz una traduccion palabra-por-palabra de un
texto en L2, que evidentemente no tiene el mismo sentido —quizds ninguno—
que el original en L1. El objetivo es que el alumno produzca un texto sintdc-
tica y semanticamente correcto en L2, a partir de ese palabra-por-palabra y
después intente averiguar cudl era el original en L1.

Thomas (1984) propone otro en el que se le da al alamno un texto tradu-
cido a la L2 por otro alumno y es este texto sobre el que se elabora una ficha
de trabajo (worksheet) en la que se incluyen un buen niimero de cuestiones
referidas a estilistica y 1éxico: por ejemplo, ;un verbo que estd incorrecta-
mente colocado? o jun nombre compuesto que no se encuentra en inglés?
Come es de suponer, por el grado de conocimiento formal de la lengua que se
requiere, este dltimo tipo de ejercicio sélo puede ser llevado a cabo con estu-
diantes de nivel avanzado.
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Algunas propuestas mds, en las que no nos vamos a detener por motivos
obvios de extensién de este trabajo, estdn recogidas en Alcalde y otros (1994),
Atkinson (1993:64-65), Duff (1989), Guerreiro (1992), Nadstoga (1988) o
Villoria (1989).

Conclusion

De todo lo anterior, podemos concluir que la utilizacién de la traduccién
en el EC no es no sdlo descartable, sino incluso recomendable. Es mds, se
podria reformular el titulo del articule y hablar de un uso comunicative de la
traduccion.

Lo que serfa aconsejable es seguir unas pautas para que este uso de la tra-
duccién que defendemos no entre en conflicto con el concepto de comunica-
cion {Tudor 1987a:367 y ss. y 1987b:270-271, Ulrych 1996:1):

(a) No traducir en el vacio: es decir, se debe tener en cuenta el tipo de
texto, el objetivo perseguido con el mismo y el estilo del mismo, principal-
mente.

{(b) Tener presente al posible receptor, pues de otro modo el acto comuni-
cativo, que se pretende sea la traduccién, no seria tal.

(¢) Utilizar una variedad de materiales y areas del discurso, porque de otra
forma su limitacién conllevariz un efecto menor del beneficio de la traduc-
cidn.

(d) Utilizar material auténtico, pues para que la traduccién goce de esa eti-
queta comunicativa ha de tener un propdsito precisamente comunicativo, y
esto sGlo se logra con el uso de textos que originariamente se produjeron con
ese fin.

{e) Abordar los problemas lingitisticos originados en el texto en esa misma
situacion, pues la autenticidad de los textos garantiza también la autenticidad
de la lengua.

(f) Utilizar diferentes tareas de traduccién: un resumen o una representa-
cidn de la traduccién, por ejemplo.

Retomando las opiniones vertidas por diversos autores, Laroche (1985),
Duff (1989) o Atkinson (1993}, el uso comunicativo de la traduccién propor-
ciona una serie de ventajas que enriguecen el proceso de ensefianza y apren-
dizaje de cualquier L.2:

(2) La traduccion fuerza a los aprendices a prestar un especial cuidado al
significado, al mensaje que se transmite, y no sélo a Ia forma, a la gramética.

(b} La traduccidn permite as{ mismo que los alumnos piensen comparati-
vamente; es decir, la traduccién conlleva contraste y nos permite explorar las
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potencialidades de ambas lenguas y las diferencias y/o similitudes culturales
entre las comunidades de hablantes que las utilizan.

(c) La traduccidn les da oportunidades de arriesgarse, es decir, de generar
y comprobar nuevas hipdtesis en torno al funcionamiento de la lengua y, con-
siguientemente, de avanzar en el proceso de adquisicidn,

(d) También, 1a traduccidn es un buen modo de alterar el ritmo de una lec-
cién, dando paso a un tipo distinto de actividad en una sesidn de clase en la
que el objetivo ha sido la comunicacién en L2.

{e} Invita a la discusion y a la especulacidn, porque no va a existir proba-
blemente una tinica respuesta.

Las criticas que se han hecho a este uso de la traduccién, que en su
mayoria son de procedimiento —tiempo de clase que consume, eleccién de
textos poco motivantes, ete—, no son insalvables ni ensombrecen las ven-
tajas que ésta puede aportar al disefio de cualquier curriculum comunica-
tivo.
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