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Keywords: Interpreter training, Translation and Interpreting oriented Language
Learning and Teaching (TILLT), Lexical Competence, Phraseological Competence,
Bilingual Lexical Representation

Conference Interpreting — especially in the simultaneous mode - has often been
described as one of the most complex and cognitively demanding professional
activities. In order to perform this task successfully, an excellent command of
the languages involved is necessary. Many undergraduate programmes offer a
combination of translation and interpreting training, at the start of which the
language level of most students is still insufficient. In such institutions, language
training seeks to enhance students’ linguistic knowledge in such a way that
it will be of maximum use for both translating and interpreting. However, in
most T&I curricula greater prominence is given to written translation, while
interpreting is generally left for the final year(s). One logical consequence is
that the learning objectives of TILLT (Translation and Interpreting oriented
Language Learning and Teaching) are primarily designed for future translators
(cf. for example Andreu et al. 2002), with the addition of some objectives ori-
ented towards oral skills (cf. Brehm and Hurtado 1999; Carrasco 2018).
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The difference between translating and interpreting, however, does not only
lie in the communication channel (written vs. oral), but above all in the imme-
diacy of the latter. Interpreting a text from one language into another involves
a series of cognitive operations for which interpreters can only rely on their
previous language and background knowledge plus their interpreting abili-
ties. With this premise in mind, this paper pursues the aim of reflecting on
the language needs of future interpreters and their place in TILLT. This is done
from two different angles.

First, section 2 explores some of the cognitive aspects of interpreting:

a) The representation of lexical knowledge in the bilingual mind.

b) Gile’s (1985/1997) effort models, which explain the constraints imposed by
the interpreting process on language comprehension and production (tight-
rope hypothesis).

c) Speed of lexical retrieval as a distinctive feature of interpreting competence
(Garcia et al. 2020).

In conclusion, these findings point to lexical knowledge as a crucial component
of the interpreter’s linguistic competence.

Then, sections 3 and 4 analyze how the literature on interpreter training and
on TILLT addresses the language training needs of future interpreters. This
review shows that:

a) Interpreting students’ command of their working languages (including the
mother tongue) is often considered insufficient at the beginning of their
training.

b) TILLT has been traditionally characterized by a textual approach that seems
much more geared to written than to oral translation. Only rather recently
have communicative competence and listening comprehension received
fuller attention.

¢) Lexical competence is a subordinate aim of TILLT. The predominant ap-
proach is contrastive in nature, with an emphasis on the differentiating
traits in order to avoid false friends and calques.

In view of these findings, this paper argues in favour of a language training
programme for future interpreters that not only places greater emphasis on the
spoken language, but also contains a specific focus on vocabulary development.
In order to facilitate the learning process and to maximise the usefulness of
lexical knowledge, it is important to reinforce the connections between lexical
units in the learner’s memory. This concerns links at two levels: firstly between
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possible equivalents in the working languages (bilingual lexical competence),
and secondly between units of each language (phraseological competence).

The interpreter’s capability of rapidly accessing words is particularly impor-
tant in active languages (A and B), as this will save time and effort during
language production. On the other hand, phraseological competence is helpful
in both comprehension (through anticipation) and expression (reducing effort
through semi-automation). It is therefore important to develop lexical compe-
tence in all working languages, both foreign and mother tongue.

1 Introduccion

La interpretacion de conferencias —especialmente en su modalidad simultdnea-
seha descritoamenudo como unadelasactividades profesionales mas complejas
y exigentes desde el punto de vista cognitivo. Para llevar a cabo esta tarea con
éxito, es necesario un dominio excelente de las lenguas implicadas. Una de
las vias habituales de acceso a la formacion inicial como intérprete es a través
de un titulo de grado que ofrece una formaciéon combinada de traduccién e
interpretacion. En estos programas, las asignaturas dedicadas al aprendizaje de
lenguas pretenden potenciar los conocimientos lingtiisticos de tal manera que
sean de maxima utilidad tanto para el ejercicio de la traduccién como para la
interpretacion. No obstante, la configuracién de la mayor parte de los planes de
estudios de Tel concede un mayor protagonismo ala traduccién escritay en todo
caso la sitiia en un momento previo al de la interpretacion. Una consecuencia
légica es que los objetivos de la ensefianza/aprendizaje de las lenguas para la
traduccion e interpretacion (EALTT') estén pensados en primer lugar para los
futuros traductores, aiadiendo, eso si, algunos objetivos especificos orientados
a la interpretacion, fundamentalmente aquellos relacionados con las destrezas
orales.

No obstante, la diferencia entre ambos perfiles profesionales no reside
Unicamente en el canal de comunicacién (oral frente a escrito), sino sobre todo
en su inmediatez y en la practica imposibilidad del intérprete de documentarse
en el momento: su input es lo que oye, y a partir de lo que ha entendido debera
construir su discurso meta.

El objetivo de esta contribucién es, pues, una reflexién sobre el lugar que
tienen (o deberian tener) las necesidades de los futuros intérpretes dentro de la

1 Estasigla se refiere al mismo concepto que en otras contribuciones de este volumen
es denominado TILLT, por sus iniciales en inglés.
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EALTI. Abordaremos esta cuestion, en primer lugar, desde una aproximacion
a los aspectos cognitivos del proceso de interpretacion y de la representacion
mental del conocimiento léxico bilingiie. En segundo lugar nos remitiremos,
desde dos perspectivas complementarias, a la bibliografia didactica de nues-
tro campo: describiremos, por una parte, el lugar que asignan las obras sobre
ensefianza de la interpretacion a la adquisicion de la competencia lingiiistica,
Y, por otra, la manera en que aborda la EALTT las necesidades de los futuros
intérpretes.

De esta manera queremos sentar las bases para poder responder a las siguien-
tes preguntas: ;En qué se diferencian las necesidades de los estudiantes de inter-
pretacion de las del estudiantado de traduccion? ;Hasta qué punto son tenidas
en cuenta? Y, en el supuesto de que creamos preciso suplementar la formacioén
lingiiistica “generalista” con contenidos especificos orientados a la interpreta-
cion, jcudl seria el lugar y la manera idéneos para ello?

2 Aspectos cognitivos de la interpretacion
2.1 Modelos de la representacion léxica bilingiie

La capacidad del ser humano de hablar mas de una lengua fascina desde siem-
pre a psicolingiiistas y neurocientificos, y més atn lo hace el hecho de que sea
posible manejar ambos idiomas de manera simultdnea, como ocurre en la inter-
pretacion (para resumenes detallados del estado de la cuestion, vid. Christoffels
& de Groot 2005 o Garcia 2019). Dada la relevancia que tiene, para el intérprete,
la capacidad de acceder rapidamente a las palabras en sus lenguas de trabajo,
es esencial entender como funciona esta operacion cognitiva. Los préximos
parrafos trataran de dar una visiéon muy condensada de algunas nociones cen-
trales de la representacion léxica bilingiie, asi como una breve descripcion de
dos de los modelos més influyentes. La exposicion se basara fundamentalmente
en de Groot (2016) y Garcia (2016).

El trabajo pionero de Weinreich (1953) describe tres tipos de la organizacion
del sistema léxico bilingiie en funcién del momento y de las circunstancias de
la adquisicion de las lenguas: organizacién coordinada, compuesta y subordi-
nada. Cada uno de estos tipos corresponde a una manera preferente de acceder
ala informacion conceptual y léxica en las dos lenguas (vid. de Groot 2016, 253):



Desarrollo de competencia lingiiistica del intérprete 201

- segtin la organizacion coordinada del sistema léxico bilingiie, una palabra en
L1 estd conectada a un concepto, y la palabra correspondiente de la L2 a otro
concepto,

- en el caso de organizacién compuesta, las dos palabras equivalentes enlazan
con el mismo concepto, y finalmente,

- en caso de organizacion subordinada, también existe un solo concepto, y
este inicamente estd conectado de manera directa con la palabraenlaLl, a
través de la cual enlaza con la palabra de la L2.

Una de las distinciones clave es, por tanto, la ruta de acceso entre la palabra L2y
el concepto, que puede ser de manera directa (mediacién conceptual), o a través
de la palabra L1 (asociacion 1éxica) (Potter et al. 1984). Se trata, por supuesto,
de modelos idealizados. En la realidad polifacética del multilingiiismo, la ruta
de acceso léxico de cada hablante bilingiie no se correspondera con un solo
modelo, sino con una mezcla de ambos. El tipo de acceso podra depender de
multiples factores relacionados con el hablante —como el contexto y las estrate-
gias de adquisicion de la L2 o el nivel alcanzado en la misma-, y también con las
caracteristicas de cada palabra, sobre todo en lo referente a su frecuencia, a si es
concreta o abstracta y a si los equivalentes en ambas lenguas son cognados o no
(de Groot 2016, 255). Se trata, ademas, de un sistema dindmico que se construye
de manera continua y en el cual se generan, refuerzan o debilitan conexiones
entre unidades léxicas y conceptuales con cada exposiciéon del hablante a las
lenguas.

A partir de estas nociones se han desarrollado diversos modelos de la repre-
sentacion léxica bilingiie, que tienen en cuenta diferentes aspectos de la evolu-
cién del conocimiento lingiiistico. Queremos destacar a continuaciéon dos de
ellos que introducen facetas relevantes con vistas al tema que nos interesa.

El Modelo Jerarquico Revisado de Kroll y Stewart (1994) es un modelo
mixto, puesto que incluye tanto la posibilidad de conexion directa entre la pala-
bra L1 y la palabra L2 (ruta de asociacion léxica) como aquella de que ambas
estén conectadas con el concepto (mediacién conceptual). Por otra parte, para
dar cuenta de los efectos de direccionalidad (L1¢-—L2), el modelo prevé dife-
rentes grados de intensidad de la conexién. Ademds, la conexidn entre las pala-
bras de la L1 y la L2 puede ser asimétrica, es decir mas fuerte en una direccion
que en la otra (representado por lineas punteadas o continuas en la Fig. 1). La
fuerza de la conexion determina la velocidad con la que la activacion se propaga
alo largo de los nexos que unen palabra y concepto (de Groot 2016, 258).
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Palabra L1 Palabra L2

Fig. 1: Modelo Jerdrquico Revisado (adaptado de Kroll & Stewart 1994)

Posteriormente se desarrollaron una serie de modelos que se diferencian de
los anteriores en que conciben cada concepto no como un bloque nico sino
como un conjunto de diferentes elementos (rasgos conceptuales). Esta concep-
cién permite dar cuenta de un hecho importante: los conceptos conectados con
dos palabras equivalentes en L1 y L2 pueden coincidir en parte, pero no tienen
por qué ser idénticos. Con un modelo de este tipo no sera necesario postular
dos conceptos diferentes y almacenados de manera separada parala L1 yla L2.
Uno de estos modelos es el Modelo Asimétrico Distribuido Compartido de
Dong, Gui y MacWhinney (2005). En este modelo, algunos de los rasgos que
componen el concepto de la L1 estan compartidos con el concepto de la L2,
pero otros son especificos de cada lengua. Ademas, el modelo prevé diferentes
intensidades de conexién, por ejemplo, las conexiones entre palabras y concep-
tos son mas fuertes en la L1 que en la L2 (en la Fig. 2, las lineas s6lidas y gruesas
corresponden a una mayor fuerza de conexién). Por otra parte, se contempla la
posibilidad de que, en etapas tempranas del aprendizaje, las palabras de la L2
se conectan no solo con los rasgos conceptuales compartidos, sino también con
aquellos que son exclusivos de la L1. Sin embargo, ambos efectos se atentian con
el aumento de la competencia en L2.
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Palabra L1 Palabra L2

Rasgos L1 Rasgos conceptuales comunes Rasgos L2

Fig. 2: Modelo Asimétrico Distribuido Compartido (adaptado de Dong, Gui &
MacWhinney 2005)

2.2 Lainterpretacion - un paseo en la cuerda floja

Si, como argumentdbamos al comienzo de esta contribucion, una de las carac-
teristicas fundamentales de la interpretacion es su inmediatez, podemos enten-
derla como un ejercicio permanente de gestion de recursos cognitivos. Una de
las aportaciones mas reconocidas de Daniel Gile a los estudios sobre la inter-
pretacion es un modelo descriptivo del proceso de interpretacion que se basa en
esta idea y que se traduce en diferentes modelos de esfuerzos (Gile 1985, 1997).
Segun Gile, el intérprete dispone en cada momento de una capacidad limitada
de recursos cognitivos. Estos recursos los debera administrar para cubrir los
esfuerzos de escucha y analisis (L), produccién (P) y memoria (M). Ademads,
es necesario un cuarto factor, el de la coordinacién (C). Siguiendo esta logica,
la interpretacion simultanea, por ejemplo, se puede explicar como un proceso
compuesto por estos cuatro esfuerzos: IS =L + P + M + C. Por otra parte, se
debe tener en cuenta que una parte de las operaciones cognitivas de las que se
componen los diferentes esfuerzos son automaticas (o automatizables) mientras
que otras, mas complejas, seran siempre no automdticas.

Una consecuencia esencial del modelo es que, dado el caracter limitado de
la capacidad cognitiva del intérprete, este trabajara proximo al nivel de satura-
cién durante la mayor parte del tiempo (hipdtesis de la cuerda floja - ‘tightrope
hypothesis’, Gile 2009). De esta manera, al producirse un pico inesperado en
cualquiera de los componentes de la carga cognitiva, el total de la misma puede
llegar a sobrepasar la capacidad cognitiva disponible, lo cual a su vez puede
llevar a errores u omisiones en la interpretacion.
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Siguiendo este modelo, algunos autores han formulado diversas propuestas

encaminadas a potenciar la automatizacién de ciertos procesos con el fin de
liberar recursos cognitivos para los procesos no automaticos.

a) La automatizacion de procesos cognitivos

En primer lugar, el modelo de los esfuerzos proporciona una justificacion
de la utilidad de ejercicios introductorios como el shadowing, que pretenden
automatizar la ejecucion simultianea de la recepcion y produccion lingiiis-
tica. Se trata de ejercicios menos complejos que la interpretacion simultanea,
pero que requieren dicha simultaneidad, por lo que su utilidad reside en con-
tribuir a la automatizacion de la misma (de Groot 2000, 62-64).

Otra operacién que se propone tratar de automatizar es el control de la aten-
cién (de Groot 2000, 64-65). En este tipo de ejercicios se interpreta material
relativamente sencillo, dirigiendo la atencién del estudiantado de manera
consciente hacia alguno de los componentes (comprension, produccion,
memoria).

b) La automatizacion de la recuperacion léxica

o

El segundo dambito para el que se han propuesto actividades de automatiza-
cién de subprocesos de la interpretacion es la recuperacion léxica, es decir,
aquellos mecanismos mediante los cuales el intérprete busca y accede a las
palabras en la lengua meta. De Groot (2000) propone dos tipos de ejercicios
para aumentar la rapidez del acceso léxico. Uno, el concept naming, tiene
como objetivo fortalecer las conexiones entre conceptos y palabras (2000,
58). El segundo, word-to-word translation, sigue un enfoque interlingiiistico
al apuntar a fortalecer las conexiones en la memoria a largo plazo entre las
representaciones de equivalentes de traduccion (de Groot 2000, 60).

El aumento de la fluidez fraseoldgica

Otro enfoque relacionado con la automatizacion del acceso léxico consiste en
potenciar la “fluidez fraseoldgica” mediante el trabajo activo del estudiante
con corpus (Aston 2016, 2018; Meng 2017). Segun estos autores, el desarrollo
de la competencia fraseoldgica de los futuros intérpretes y el dominio de
los “paquetes léxicos” (lexical bundles) mas recurrentes en sus ambitos de
trabajo reducira el esfuerzo necesario para procesarlos y utilizarlos, lo cual
liberard recursos cognitivos que se podran destinar a otros componentes de
la compleja tarea de la interpretacion simultdnea.

2

Como veremos en el apartado 3, varios manuales de interpretacion (vid. por ejemplo
Torres Diaz (1998a) y Ugarte i Ballester (2010) se han hecho eco de estos principios
en sus propuestas diddcticas.
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Un argumento adicional a favor de trabajar la fluidez fraseoldgica es que esta es
una de las bases para la capacidad de anticipacién (Gile 2009, 173). Si el intér-
prete, basandose en sus conocimientos fraseoldgicos, puede prever como ter-
minard aproximadamente una frase, vera reducido el esfuerzo necesario para
la comprension y podra destinar mas capacidad cognitiva a los otros esfuerzos.

Las propuestas de entrenar la rapidez en el acceso léxico (RAL, a partir de
aqui) con el fin de liberar recursos cognitivos para otras tareas entronca con el
amplio consenso existente en conceder a la amplitud del vocabulario y la agi-
lidad para encontrar la palabra deseada un papel esencial entre las habilidades
de un futuro intérprete. Veamos a continuacion algunos estudios empiricos que
demuestran la importancia de este aspecto.

2.3 La RAL como rasgo distintivo de la competencia del intérprete

Los mecanismos cognitivos en los que se basa la interpretaciéon simultanea
no solamente han llamado la atencion de los estudiosos de Tel, sino también
de psicolingiiistas y neurocientificos. En las tltimas décadas se han realizado
diversos estudios centrados en el acceso 1éxico en la interpretacion simultanea.

a) Correlacion entre RAL y rendimiento en interpretacion
Christoffels, de Groot y Waldorp (2003) analizan la relacion entre deter-
minadas destrezas lingiiisticas (rapidez del acceso léxico a partir de un
estimulo visual y a partir de un equivalente de traduccién) y cognitivas
(capacidad de la memoria de trabajo) y el rendimiento en una prueba de
interpretacién. Los sujetos del experimento son estudiantes con un nivel
avanzado de L2, sin formacion previa en interpretacion. A partir de los
resultados del experimento, las autoras llegan a la conclusién de que,
entre las subdestrezas estudiadas, la eficiencia de la memoria de trabajo
y el acceso léxico son las mas relevantes para la interpretacién simultanea
(2003, 208). Es decir, se establece una correlacion entre la rapidez con la
que una persona accede a la traduccion de una palabra y su rendimiento en
una prueba de interpretacion.
b) Mayor RAL en intérpretes profesionales que en estudiantes

Por otra parte, también se ha mostrado que la RAL aumenta con la prac-
tica de la interpretacién, convirtiéndose asi en un factor caracteristico de
la competencia de un intérprete simultaneo. Un estudio similar al anterior
(Christoftels, de Groot & Kroll 2006) compara el rendimiento de tres grupos
diferentes (estudiantes sin formacion en interpretacion, intérpretes profe-
sionales y profesores de L2) en los mismos tipos de tarea (picture naming,
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traduccion de palabras, memoria). Los resultados muestran que el acceso
léxico es mds rapido entre los intérpretes que entre los estudiantes, aunque
similar al de los profesores de L2.

Mayor RAL en intérpretes profesionales que en otros profesionales de la L2
Respecto a la comparacion entre intérpretes profesionales y otros profesio-
nales de la L2, el estudio de Santilli et al. (2019) si que detecta diferencias
entre ambos grupos. También aqui se comparan determinadas destrezas lin-
giliisticas y cognitivas de dos grupos de sujetos de un nivel similar de L2, uno
compuesto por intérpretes profesionales de simultdnea y el otro por profeso-
res de la L2. Los intérpretes muestran una mayor eficiencia léxica (son mas
rapidos en producir palabras en ambas lenguas y en encontrar equivalentes
de traduccion). En cambio, y al igual que en el estudio de Christoffels, de
Groot y Waldorp (2003), no muestran ventajas en la capacidad de nombrar
conceptos a partir de un estimulo visual (picture naming).

~—

C

Podemos resumir con las palabras de Garcia et al. (2020) las aportaciones de
diversos estudios psicolingiiisticos y neurocognitivos sobre la cuestion:

[...] (at least some of) the verbal and executive advantages observed in these popula-
tions may be (i) specifically attributable to the practice of SI, (ii) traceable shortly after
the onset of fieldspecific training, (iii) non-generalizable beyond directly taxed func-
tions, (iv) mutually independent, and (v) uninfluenced by other bilingual-experience-
related factors. (Garcia et al. 2020, 7)

Es decir, los resultados empiricos apuntan a que la practica continuada de la
interpretacién simultanea lleva a un desarrollo de aquellas funciones cognitivas
y verbales que son sometidas a presion al interpretar. Y estas son en especial la
memoria de trabajo y el acceso léxico.

3 Ellugar de la competencia lingiiistica en la ensefianza de la
interpretacion

A diferencia de los grados en Tel, muchos programas de postgrado en interpre-
tacion presuponen o exigen a sus estudiantes un excelente conocimiento previo
de sus lenguas de trabajo. A pesar de ello, el nivel lingiiistico real no siempre
se considera suficiente (p. ej., Li 2001, 344 o Gile 2009, 221-222). Este hecho se
refleja también en una parte importante de las obras dedicadas a la ensefianza
de la interpretacion de conferencias, que proponen una serie de actividades
preparatorias antes de llegar a las tareas de interpretacion propiamente dicha.
Algunas de ellas tienen el objetivo de desgranar y entrenar por separado las
habilidades y estrategias cognitivas necesarias (véanse, entre otras muchas, las
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propuestas de Nolan 2005; Darias Marrero & Pérez-Luzardo Diaz 2003; Ugarte
i Ballester 2010; Gillies 2013) o de reducir la carga cognitiva de los primeros
ejercicios de interpretacién mediante la presentacion de estimulos visuales,
adicionales a los auditivos (Seeber & Arbona 2020). Otras incluyen propuestas
adicionales para potenciar las competencias lingiiisticas de los futuros intér-
pretes, ya sea en el aula o mediante el trabajo auténomo. Uno de los aspectos
considerados prioritarios es la consolidacion de la lengua materna (Horowitz
2003), y en concreto la flexibilidad de la expresion oral (Ilg 1978, 1980, citado
en Gile 2009, 222). En lo que respecta a la(s) lengua(s) extranjera(s), se destaca
sobre todo la comprension oral (Blasco Mayor 2007), la competencia comuni-
cativa (Cortés Gonzalez 2020) y las destrezas de presentacion oral (Swain 2003).
A diferencia de estas propuestas centradas en aspectos concretos, la de Gillies
(2013) apunta a un entrenamiento lingiiistico intenso y global que abarca todas
las facetas posibles del uso de la lengua (productivo y receptivo, oral y escrito,
léxico, gramatica, registro, etc.).

3.1 Dos concepciones del papel del conocimiento léxico

En consonancia con el factor clave detectado en el apartado anterior, analiza-
remos en lo que sigue cual es el planteamiento de las diferentes propuestas con
respecto al desarrollo léxico. Es unanime la conviccién de que un vocabulario
amplio es condicidn previa indispensable para la interpretacion. Sin embargo,
varia la importancia (e incluso el valor) que se concede al hecho de que el cono-
cimiento léxico en una lengua incluya también los posibles equivalentes en
la otra.

Empezaremos por una de las corrientes pioneras de los estudios sobre la
interpretacién y de su didactica, la teoria del sentido de la Escuela de Paris.
Para Danica Seleskovitch y Marianne Léderer, las fundadoras de esta influ-
yente escuela, la conexidn directa entre unidades léxicas de las dos lenguas
seria algo no buscado ni deseado, puesto que una buena interpretacion debe
basarse en la desverbalizacion y la reexpresion. En este proceso ideal desa-
parecen las formas verbales y se reconstruye el sentido sin que haya un esti-
mulo directo entre las unidades de una lengua y otra. De ahi que la presencia
de posibles equivalentes directos sea considerada en la mayoria de los casos
como un inconveniente que podria entorpecer la naturalidad de la expresion
del sentido en la lengua meta. Por ello el intérprete debe hacer un esfuerzo
por resistirse a su uso y no caer en la trampa de las interferencias (p. ej.
Seleskovitch & Léderer 1993, 219).
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Otros autores, sin rechazar explicitamente la perspectiva bilingiie, ponen
el énfasis en cada lengua por separado. Asi, Jones (2002, 114-115) destaca la
importancia de que el intérprete tenga a su disposicién un amplio abanico de
expresiones (pat phrases), lo cual nos recuerda las propuestas de potenciar la
fluidez fraseoldgica (vid. 2.2). En una linea similar apuntan las amplias y varia-
das propuestas de Gillies (2013). Entre el gran nimero de actividades para el
desarrollo de las lenguas activas (materna o extranjera) y pasivas, encontramos
algunas que inciden en el aspecto bilingiie (“Make friends with dictionaries,
one bilingual, one monolingual”, “Use Wikipedia as a multi-lingual dictio-
nary”, “Become a label spotter”) y otras que apuntan a aprender palabras rela-
cionandolas con otras de la misma lengua (“Collect vocabulary in collocation”,
“Create a collocation dictionary”, “The rise and fall of the synonym”).

Y finalmente, en el otro extremo hay quien aboga por fomentar las equiva-
lencias terminoldgicas directas, puesto que estas permiten la automatizacion
cuando “una terminologia se repite y repite en un mismo contexto” (Torres
Diaz 1998a, 53). Para este fin, Torres Diaz propone ejercicios de vocabulario con
time-lag en varios niveles que van desde el vocabulario general hasta topénimos
geograficos, términos diversos y fraseologia relacionada con la organizacién
de conferencias (1998b). En la misma linea, Ugarte i Ballester (2010, 98-111)
propone actividades bilingiies para consolidar terminologia y fraseologia de
discursos (vocabulario de tratados, el lenguaje de las sesiones, siglas y acréni-
mos, expresiones idiomaticas).

3.2 Una propuesta integradora

Serfa dificil establecer a ciencia cierta cual de las dos estrategias propiciara
interpretaciones de mayor calidad - si la idealista que huye de la transcodifica-
cién y los calcos o la posibilista que procura proveer al estudiante de un gran
nimero de bloques léxicos “prefabricados”. Para aproximarnos a una valora-
cion de la utilidad de una y otra, retomaremos aqui tres ideas principales del
apartado 2, respaldadas por estudios de diferentes dmbitos:

- la rapidez del acceso léxico como rasgo distintivo de la competencia del
intérprete,

- laexistencia de diferentes rutas para el acceso 1éxico: a través del concepto o
a través de un equivalente de traduccion, y

- la necesidad de automatizar operaciones cognitivas para liberar capacidad
de procesamiento para aquellas que no son automatizables.
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Sirelacionamos estas ideas con la citada dicotomia entre transcodificaciéon (que
corresponderia a la ruta de asociacion léxica) y desverbalizacion (mediacion
conceptual), no solamente se confirma que ambas son posibles y se producen
durante la interpretacion, sino que cada una tiene sus ventajas y su utilidad
particular.

De hecho, en los estudios sobre la interpretacion hace ya tiempo que se cues-
tiona la desverbalizacién como tinica manera de llegar a una interpretacion de
calidad. Por ejemplo, Paradis (1994) muestra que la transferencia entre lengua
origen y lengua meta no solamente se puede producir a través del nivel concep-
tual, sino también a través de lo fonoldgico, morfoldgico, sintactico o seman-
tico. Por otra parte, un claro indicio de la existencia de la ruta de asociacién
léxica lo encontramos en estudios que analizan la interpretacion desde una
perspectiva orientada al producto (los textos interpretados). Es el caso de Dam
(1998), quien muestra que los textos producidos por intérpretes presentan un
alto grado de similitud léxica con los textos originales.

Daro y Fabbro (1994, citado en Garcia 2019, 121) atribuyen a la eleccién de
la ruta un valor estratégico, al postular que los profesionales podrian preferir la
transcodificacién en situaciones de estrés o cansancio. En la misma linea argu-
menta también Setton (2003). Reconoce que recurrir a las conexiones léxicas
bilingiies como estrategia principal probablemente no sea una buena opcién
con vistas a la calidad semdntica y sintdctica del texto meta y que parece mas
prometedor trabajar en el plano conceptual. Sin embargo, aftade una condi-
cidén inexcusable: que se cuente con un acceso rapido a un repositorio amplio y
variado de expresiones en la lengua meta para expresar lo que se quiera decir
(2003, 201-202). En caso de necesidad, sin embargo, el intérprete podra recu-
rrir a la insercién semiautomatica de equivalentes léxicos conocidos. De esta
manera podrd ahorrar recursos cognitivos para realizar un analisis mas pro-
fundo o buscar una expresién mas elaborada cuando sea necesario.

4 Ensenanza-aprendizaje de lenguas para traductores e
intérpretes?

La EALTT cuenta ya con una tradicién investigadora de cierta envergadura,
especialmente en Espafia y desde mediados de los afios 90 del siglo pasado.
Inicialmente centrado sobre todo en la estructuracion de la docencia por
objetivos de aprendizaje (Berenguer 1996; Brehm Cripps 1996, 1997 y Brehm
Cripps y Hurtado Albir 1999 para la lengua B; Civera Garcia, Oster y Hurtado
Albir 1999 para la lengua C; Garcia Izquierdo, Masia Canuto y Hurtado Albir
1999 para la lengua A, por citar solamente algunos de los trabajos pioneros),
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este enfoque se amplio posteriormente con la perspectiva de las competen-
cias, en consonancia con uno de los pilares del EEES. De esta manera, las des-
trezas y habilidades que guian los programas de las asignaturas de lengua (A,
B, C) se encuadran dentro de un modelo de la competencia traductora (por
ejemplo, Andreu et al. 2002; Beeby 2003; Cerezo Herrero 2019; Schmidhofer
2020b). Veamos a continuacién el papel que juegan —o podrian jugar- en la
EALTI dos aspectos cruciales para los futuros intérpretes, la competencia oral
y la competencia léxica.

4.1 La competencia oral

La mayoria de las propuestas de la EALTT siguen un enfoque marcadamente
textual y tratan con mucho mayor detenimiento los objetivos y las competen-
cias relacionados con la comprension lectora, en el caso de las lenguas By C,
o la expresion escrita, en el caso de la lengua A. Poca atencidn, en cambio, se
suele prestar a las destrezas orales, tanto pasivas como activas. En el caso de la
expresion oral en la lengua extranjera, ello se justifica por la configuracion de
muchos de los planes de estudio de los grados en Espafia, que no contemplan
la interpretacion a la lengua B, que queda reservada para la formacion en el
nivel de master. Resulta sorprendente, no obstante, en el caso de la comprension
oral. Habiendo participado en algunas de las iniciativas para la sistematizacién
de la ensefianza de las lenguas para traductores e intérpretes, no puedo sino
reconocer que las necesidades especificas de los futuros intérpretes (en espe-
cial las destrezas orales) estan, en la mayoria de las publicaciones, claramente
infrarrepresentadas.’

En afios mds recientes, afortunadamente, se esta empezando a producir un
cambio, en especial a través de las publicaciones de Cerezo Herrero (2013, 2016,
2017), quien pone el énfasis en el desarrollo de la comprensién oral. Argumenta
este autor que los ejercicios tradicionales de comprension oral no son los mas
beneficiosos para los futuros intérpretes y propone una tipologia de activida-
des de comprensidn oral especificos para la interpretacién (dictado resumen,
ejercicios cloze, shadowing, etc.), similares a algunas propuestas de ejercicios de
pre-interpretacion.

3 Un analisis pormenorizado de un manual de Lengua inglesa para TI certifica este
desequilibrio: de 258 actividades del libro, 213 estdn enfocadas a la comprension
lectora, frente a 4 de comprension oral (Carrasco 2018; 246). A un resultado similar
llegan Adamsy Cruz-Garcia (2017) en un estudio basado en entrevistas a profesores
de EALTT en Espana.



Desarrollo de competencia lingiiistica del intérprete 211

Un segundo ejemplo reciente es Cortés Gonzalez (2020) quien, en un amplio
estudio sobre la competencia comunicativa de estudiantes de Tel, aboga decidi-
damente por dar un mayor peso al desarrollo de esta competencia, tanto en su
vertiente receptiva como en la productiva, y realiza diversas propuestas didac-
ticas para el dmbito del aula y también, de manera mas general, de la facultad
y del disefio curricular. Y nos gustaria afiadir, retomando a Oster (2003), que
ello no va en detrimento de los intereses de los futuros traductores, puesto que
fomentar la capacidad de comunicacion oral contribuye a desarrollar un apren-
dizaje global de la lengua extranjera.

4.2 La competencia léxica

Vista la escasa atencién que tradicionalmente han recibido los aspectos orales
de la lengua, ;qué lugar ocupan en las propuestas de la EALTT los conocimien-
tos de vocabulario? En general, podemos afirmar que las referencias a esta cues-
tién no entran en mucho detalle. Incluso cuando el desarrollo del conocimiento
léxico se menciona explicitamente, no se trata como un objetivo destacado* y
suele quedar incluido dentro de apartados mas amplios, como los conocimien-
tos lingtiisticos (p. ej. Brehm Cripps & Hurtado Albir 1999, 63) o la competen-
cia sistémica (Schmidhofer 2020a, 28). Al analizar los objetivos de aprendizaje
relativos a los conocimientos léxicos, llama la atencién que los verbos utiliza-
dos para su definicién describen un uso mas bien pasivo de la lengua: captar,
reconocer, recordar, comprender, ampliar conocimientos (Brehm Cripps &
Hurtado Albir 1999, 63).

Por otra parte, encontramos pocas referencias metodoldgicas concretas para
el aprendizaje de vocabulario. Dado el predominio del enfoque textual, pode-
mos intuir que generalmente se persigue un trabajo léxico implicito (“aprendi-
zaje incidental”) a través de los textos y subordinado a los objetivos del andlisis
textual.

Mencion aparte merece el planteamiento de Koletnik y Tement (2020), con-
sistente en facilitar al estudiantado materiales para el autoaprendizaje intencio-
nado de vocabulario en combinacién con la administracién de test periddicos
sobre el léxico aprendido. También el manual de Brehm Cripps (2004) incluye
actividades especificas de desarrollo léxico, enfocadas a aspectos varios como
la deduccioén por el contexto, los somatismos, juegos de palabras y expresiones

4 En cambio, este si es el caso, en algunos planteamientos, con los conocimientos
gramaticales (vid. Gomez Garcia 2002-2003; Blasco Mayor 2007; Roiss 2015).
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idiomaticas, los verbos de movimiento, verbos polifacéticos como “get”, las
onomatopeyas y los préstamos.

Desde un punto de vista mas global, queremos destacar a continuacién dos
perspectivas que estin presentes en la EALTI, ya sea de forma mayoritaria
(la contrastividad) o mds bien minoritaria (la naturaleza interconectada del
léxico). Ambas estdn relacionadas con el hecho de que las palabras son “entes
sociables” (Oster 2009, 47), es decir, su significado no llega a ser completo sin
su interrelacion con otras unidades. Dada la finalidad dltima de la EALTT —es
decir la traduccidn y la interpretacién—, conocer y aprovechar esta conectividad
de las unidades léxicas sera incluso mas importante para el futuro traductor/
intérprete que para otros aprendices de lenguas.

4.2.1 La perspectiva contrastiva

Tal y como remarca Cerezo Herrero (2019, 84), la mayoria de autores coinciden
en abordar el estudio de las lenguas desde una perspectiva contrastiva. Desde el
punto de vista del intérprete y de su necesidad de entender las palabras del ori-
ginal y de poder acceder rapidamente a una o varias posibles equivalencias en
lalengua meta, podriamos estar tentados de entender esta “perspectiva contras-
tiva” como la propuesta de fomentar que el estudiante vaya construyendo cone-
xiones directas entre unidades léxicas de las lenguas de trabajo. Sin embargo,
no parece que sea esa la intencién. Mas bien al contrario, el objetivo prioritario
de la contrastividad es que el estudiante sea consciente de las diferencias 1éxi-
cas entre ambas lenguas (vid. el lugar destacado que Brehm Cripps y Hurtado
1999 conceden a los falsos amigos).” Cerezo Herrero (2019) lo resume con estas
palabras:

Dado que en su labor diaria un traductor contrapone dos sistemas lingiiisticos que
difieren entre si, resulta pertinente que en las asignaturas de lengua extranjera se
resalten las principales diferencias entre ellas. De este modo se contribuye a que en las
posteriores asignaturas de traduccion e interpretaciéon disminuyan los errores origi-
nados por el contacto entre ambas. Cerezo Herrero (2019, 95)

;La contrastividad en EALTI se limita, por lo tanto, a destacar las diferencias
interlingiiisticas para evitar los calcos y no le asigna ningtin papel constructivo?
También en este terreno encontramos en las publicaciones de Cerezo Herrero

5 Schmidhofer (2013, 111) extiende la contrastividad, con mucha razon, a las
asociaciones “que palabras aparentemente equivalentes provocan en los hablantes
recordando a los aprendientes que los idiomas estdn ligados a conceptos y valores
culturales que encuentran expresion a través de ellos”.
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(2013, 2019) un punto de vista mas afin a la perspectiva del futuro intérprete,
para el cual es esencial desarrollar la capacidad de establecer nexos entre el
vocabulario de una lengua y el de la otra, no solamente para las diferencias, sino
también para las coincidencias. Por una parte, este autor incluye una competen-
cia adicional en el programa de la EALTI: la subcompetencia de transferencia.
Esta consiste en el “desarrollo de la agilidad de reconocimiento de estructuras
y unidades léxicas”, mediante la cual “se pretende fomentar la fluidez en el pro-
ceso de traslacion” (Cerezo Herrero 2019, 95). Por otra parte, y remitiéndose a
las aportaciones de la psicolingiiistica, subraya la necesidad de que la metodolo-
gia de EALTT “establezca un vinculo intimo entre ambas lenguas en contacto”,
puesto que “al trabajar un traductor o intérprete con ambas lenguas de manera
paralela, o incluso simultdnea, existe una necesidad inminente de coordina-
cién entre ambas” (Cerezo Herrero 2013, 392). Podemos interpretar, pues, que
es a través de la subcompetencia de transferencia que el conocimiento léxico
adquiere su plena funcionalidad.

4.2.2 La naturaleza estructurada e interconectada del
conocimiento léxico

La segunda vertiente de la conectividad de las palabras es aquella que une
cada unidad Iéxica con otras unidades de la misma lengua en el lexicén men-
tal y en el universo de los textos. Es este un aspecto no menos importante y
que ha sido ampliamente aplicado a la enseflanza-aprendizaje del vocabula-
rio (por ejemplo, Hoey 2000; Nation 2001; Schmitt 2000). Dentro del campo
de la EALTI, encontramos en Carrasco (2018, 167) una breve referencia a
la estructura del léxico, tanto en lo que se refiere a las relaciones que exis-
ten dentro de los campos semanticos como en lo relativo a combinaciones
de cierto grado de fijacidn, es decir, la fraseologia (expresiones idiomaticas,
colocaciones, etc.).

Oster (2009), por otra parte, remite a investigaciones psicolingiiisticas y
cognitivas que han tenido resonancia en la bibliografia sobre adquisicién de
segundas lenguas. Concluye que la concepcién de la ensefianza de 1éxico debe-
ria fundamentarse en la organizacién interconectada de los conceptos en el
cerebro y en el hecho de que el significado de un elemento se defina por sus
relaciones multiples con otros conceptos. Es decir, cuanto mas relacionado esté
un concepto con otros conceptos de diversa indole, mas facilmente podra ser
activado. Por lo tanto, la retencion y el acceso a las palabras seran mejores si,
durante el aprendizaje:
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- se establecen multiples conexiones con otras palabras,

- seestructura la informacion (estableciendo distintos tipos de relaciones),

- se involucran varios sentidos (ver, oir, etc.) o formatos de presentacion de la
informacion (texto, imdagenes) (Oster 2009, 40).

De esta manera, y basindose en Nation y Newton (1997), aboga por utilizar
una combinacién de ejercicios orientados a la fluidez (actividades con un fin
comunicativo, para facilitar el acceso mental a la palabra) y a la riqueza léxica,
de manera que se incremente la cantidad y variedad de las asociaciones relacio-
nadas con cada palabra (Oster 2009, 39).

4.2.3 ;La competencia léxica como indicador de la competencia
traductora?

Para terminar este apartado nos gustaria relativizar la impresion que podria
haber surgido de que el fomento activo del conocimiento léxico es algo que inte-
resa a los futuros intérpretes, pero que carece de importancia si pensamos en
la traduccién. Para ello queremos referirnos brevemente a un enfoque diferente
y ciertamente interesante. Se trata de aquellos estudios que tratan de estable-
cer la relacién entre el grado de competencia léxica de los estudiantes de Tel
con su competencia lingiiistica general y, por extension, con su competencia
traductora. Koletnik y Tement (2020) realizan un experimento didactico que
muestra que el desarrollo activo del vocabulario estd asociado a una mejora
del nivel lingiiistico global. Las autoras remiten ademas a otro estudio (Ehara
et al. 2016) que relaciona los conocimientos de vocabulario con la competencia
traductora. Si bien este tltimo trabajo presenta ciertas limitaciones® que dificul-
tan su extrapolacion a un contexto de traduccion profesional, la idea de que el
grado de conocimiento léxico pueda ser un factor determinante para la compe-
tencia traductora (y con mas razon para la de interpretacion) es sin duda digna
de ser estudiada.

6 En primer lugar, los traductores fueron contratados a través de una plataforma de
crowdsourcing, en la que —a tenor de los precios pagados (0,1 USD por frase de
mas de 10 palabras, es decir un maximo de 0,01 USD por palabra)- no se deben
encontrar muchos traductores profesionales. Ademads, solamente se tuvo en cuenta
el conocimiento de vocabulario en la lengua extranjera, pero no el dominio de la
lengua materna. Y finalmente, lo que se traducia eran frases sueltas, lo cual reduce
la complejidad de la tarea.



Desarrollo de competencia lingiiistica del intérprete 215

5 Conclusiones

Si analizamos la arquitectura de los planes de estudio de la formacion de grado
en Traduccion e Interpretacion, podria parecer que las necesidades formativas
de ambos perfiles profesionales estan cubiertas por igual: primero hay una fase
de formacion lingiiistica indistinta “para traductores e intérpretes”, después de
la cual el estudiantado aprende a poner en practica esos conocimientos en asig-
naturas dedicadas a la traduccion o ala interpretacion. La realidad, no obstante,
es mas compleja. Por una parte, hemos podido comprobar (vid. apartado 4) que
existe una conciencia creciente de que las destrezas orales estan infrarrepresen-
tadas en la bibliografia didactica y en los manuales de EALTI. Por otra parte,
también desde la ensenianza de la interpretacion es recurrente la advertencia de
que es necesario completar la formacion lingiiistica de los futuros intérpretes
(y no tinicamente en cuanto a la comprension oral) con el fin de poder afrontar
la interpretacion.

sQué deberia, pues, caracterizar este entrenamiento lingiiistico especifico
con vistas a la interpretacion? Por supuesto, un primer aspecto sera la compe-
tencia oral, no solamente en su vertiente de comprension, sino también en la de
expresion, al menos en las lenguas A y B. Por otra parte, y teniendo en cuenta
las conclusiones del apartado 2, que convergen en identificar la eficiencia léxica
como uno de los factores clave para la interpretacion, consideramos esencial
fomentar un desarrollo consciente y sostenido del léxico.

Por supuesto, no debemos perder de vista que la interpretacion es un proceso
complejo en el que intervienen un gran numero de factores, conocimientos y
habilidades, y que lo importante es el mensaje, no las palabras. No obstante,
la revisién de modelos y estudios empiricos sobre los mecanismos cognitivos
en que se basa la interpretacion nos ha dado argumentos claros a favor de la
importancia de disponer de un amplio repertorio léxico bilingiie.

También hemos llegado a la conclusion de que, para facilitar el aprendizaje y
para maximizar la utilidad de estos conocimientos 1éxicos, es importante refor-
zar las conexiones entre las unidades léxicas. Ello se refiere a dos planos: entre
posibles equivalentes de las lenguas de trabajo (competencia léxica bilingiie), y
entre unidades de cada lengua (competencia fraseoldgica). La rapidez del acceso
léxico es especialmente importante en las lenguas activas (A y B), para ahorrar
tiempo y esfuerzo durante la produccién lingiiistica. Pero también el proceso
de comprension se vera facilitado si la competencia fraseoldgica del intérprete
le permite anticipar la continuacién de una frase. Por ello es importante desa-
rrollar y potenciar la competencia léxica de manera coordinada en todas las
lenguas de trabajo, tanto las extranjeras como la materna.
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Consolidar los conocimientos lingiiisticos no es algo que se pueda lograr en
un plazo corto. De ahi que proponemos varias fases del desarrollo de la compe-
tencia lingiiistica (y especialmente la 1éxica) del estudiantado de interpretacion:

a) Fase inicial: Clases de EALTI.
En esta fase, se trata de incluir en la programacion una mayor proporcién de
actividades orientadas a la comunicacién y a la ampliacién del vocabulario.
Es preciso destacar que —como argumentan Koletnik y Tement (2000)- ello
beneficiaria a todo el estudiantado, independientemente de que se interese
mads por la traduccion o por la interpretacion. Por otra parte, puede resultar
motivador para unos y otros la iniciacién en actividades especificas orien-
tadas a la interpretacion, ya sea de comprension oral como las que sugiere
Cerezo Herrero (2013) o de activacion del léxico bilingtie (de Groot 2000).
Y finalmente, un tercer pilar importante consiste en concienciar que este
trabajo es especialmente importante con vistas a la interpretacion.

b) Fase auténoma: Autoaprendizaje “alo largo de la vida™.
Una vez sentadas las bases, la responsabilidad y la motivacién individua-
les (que suelen ser altas) serdn fundamentales para seguir consolidando
los conocimientos. Propuestas como la de Cerezo Herrero (2013, 401) de
desarrollar plataformas virtuales con materiales adecuados podrian pro-
porcionar estimulos muy positivos, pero requeriran un esfuerzo adicional y
continuado por parte del profesorado.

c) Fase aplicada: Clases de interpretacion.
En condiciones ideales, no haria falta que las clases de interpretacion estén
dirigidas a la ampliacién intencionada del Iéxico — aunque en cualquier caso
se producird un aprendizaje incidental considerable. En esta fase se podra
trabajar, ademas, el vocabulario especifico de conferencias o el uso eficiente
de herramientas terminologicas.

Para concluir, me gustaria hacerme eco de la advertencia de Li (2001, 344) sobre
el riesgo de que como profesores e investigadores de traduccion e interpretacion
subestimemos la importancia de la base lingiiistica. Sumémosle la tendencia de
los estudiantes de Tel a sobreestimar el propio nivel de lengua B, detectada por
Blasco Mayor (2007, 249), y nos encontraremos con un coctel explosivo. Si en
las clases de interpretacién ensefiamos “estrategias de supervivencia” a estu-
diantes que carecen de las bases lingiiisticas suficientes para una comprension
y expresion adecuadas, no solamente sera dificil que los resultados sean buenos.
Lo mads preocupante es que pueden ser engafiosos, para ellos y para sus futuros
clientes, porque sin un fundamento lingiiistico solido corremos el peligro de
ensefarles a encubrir deficiencias evitables y a aceptar soluciones mediocres. Es
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aqui donde radica la importancia de concienciar al estudiantado interesado en
la interpretacion desde el inicio de su formacién, y de motivarles para aprove-
char al maximo las posibilidades de mejorar su dominio de las lenguas.
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