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INTRODUCCION

En estudios anteriores (Jeffrey 2009, Rodriguez Meichor 2009), las autoras de esta
comunicacion exploraron las relaciones de la sintesis y la contextualizacién en Iz
docencia de la Interpretacién de Conferencias. En Jeffrey {2009) se analizan las
correlaciones entre la realizacidn de sintesis por parte de los alumnos a lo largo de
diferentes cursos y sus resuitados académicos generales. Por su parte, Rodriguez
Melchor (2009) procede a un estudio comparativo de elementos contextuales en
las prestaciones de interpretacién consecutiva, de inglés a espafiol, entre
profesionales y alumnos. Ahora, combinando ambos trabajos en un nuevo estudio
cuantitativo realizado con alumnos de cuarto curso de la Llicenciatura de
Traduccion e Interpretacién de la Universidad Pontificia Comillas, se pretende
avanzar en la comprension de los mecanismos que intervienen en la realizacién de
una prestacidn de interpretacidn consecutiva con miras a mejorar la calidad de
nuestra docencia, adaptando la metodologia utilizada al estilo de aprendizaie de

nuestros alumnos, sin, por ello, reducir el nivel exigido en la asignatura.

Esta comunicacion forma parte de los estudios que se estan llevando a cabo en la

linea de investigacion “Base de discursos para el estudic de los procesos
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interpretativos” del grupo de investigacion “Estudios de discursos y textos para la
interpretacién vy traduccion” (INTRA) de la Universidad Pontificia Comillas de
Madrid.

Partimos en nuestro estudio de una cierta homogeneidad en cuanto al nivel
cultural vy técnico de interpretacidn consecutiva (inglés al espafiol) en una
poblacidn de alumnos dividida en dos grupos: experimental y de control. E
cambio de paradigma docente que implica la adaptacién al Plan Bolonia nos sirve
para proceder a un cambio metodoldgico en el que se pueda integrar un enfoque
orientado a aumentar la calidad, haciéndola evaluable mediante un instrumento
que permita medir el desarrollo competencial. En la Universidad Pontificia
Comillas, la Llicenciatura de Traduccién e Interpretacién se extinguid el curso
académico 2011-12, para ser sustituida completamente por el Grado en

Traduce

idn e Interpretacidn. Esta circunstancia nos ha impedido realizar un
estudio diacrdnico aunque, durante el curso académico 2010-2011, procedimos a
la realizacion de nuestra experimentacion, con el objetivo de que, partiendo de los
resultados obtenidos en la actual Licenciatura, podamos elaborar algunos
pardmetros que puedan quizds ser aplicables en un futurc préximo, previa
adaptacion al nuevo grado, donde se imparte la interpretacion consecutiva como
asignatura de cuarto curso, y al postgrado, donde la interpretacion consecutiva es

una asignatura de 18 créditos del primer cuatrimestre.

COMPETENCIAS COMPARTIDAS: INTERPRETACION, SINTESIS Y CONTEXTUALIZACION

Como indicamos en la seccidn anterior, en sendos estudios empiricos las autoras
de este estudio habfan explorado con anterioridad las competencias de sintesis y
contextualizacion. Una comparacion de las competencias esenciales para la
interpretacidn y las competencias identificadas en la realizacidn de una sintesis
muestra una relacion proxima (Jeffrey 2009} que se puede aprovechar para lograr

un eficaz desarrollo en las competencias interpretativas.
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Por su parte, la contextualizacién de la informacion (Rodriguez Melchor 2009) se
revela como necesaria para la realizacién de una buena prestacién interpretativa,
pero no es completamente asimilada por los alumnos aun en fases avanzadas de
su formacion. El uso de la informacién élmacenada en la memoria a largo plazo en
el procesamiento del mensaje es automatico en fos profesionales, pero no en los
alumnos, tal v como revelan las diferencias significativas encontradas en dicho
estudio, que plantea una comparacidn de las prestaciones en consecutiva de diez
alumnos del Ultimo afio de la Licenciatura en Traduccién e Interpretacidn vy de

ocho profesionales de la interpretacién,

La comprensidn del discurso

Sin comprension, estd claro, no puede haber interpretacién. La interpretacion
depende, en su esencia, de la comprensién, que es una competencia primordial,
como describe Gile (1995) en su modelo del proceso de interpretacion: escuchar y
comprender son las bases de una buena prestacidn interpretativa. La
comprension, segun Wilss (1996), también ha de ser precisa vy correcta. Surgen
dos preguntas entonces: ‘en qué consiste una adecuada comprensién? y iqué

obstaculos existen para impedir una buena comprensién?

Para Vienne (2000), la comprensién estd intimamente vinculada a unos buenos
conocimientos del tema gue se va a tratar. Es ldgico que si se estd familiarizado
con la materia de un discurso y se dispone de antemano de los artilugios
linglisticos para afrontar la interpretacidn, la confianza aumente cuando se tiene
que hablar sobre un asunto ya conocido. Si se tienen conocimientos del fondo de
la cuestion, una correcta comprension es el resultado mas probable {Stubbs 1983:
209).

La investigacién en la interpretacidn revela otro aspecto que se ha de tener en
cuenta. No se trata Unicamente de la comprensién de unos contenidos, sino de

entender la faceta pragmatica del discurso vy la intencidn del emisor del mensaje.
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La transmisién de la intencionalidad para conseguir un efecto equivalente en ¢
receptor del mensaje en lengua meta es igual de importante en |z interpretacién
que en la traduccidn, como sefialan Lunati y Vazquez (2009). La complejidad de un
idioma se debe mucho a la funcidn social en la que se emplea, y el mensaje que se
esconde detrds de unas palabras no es necesariamente el Unico: de hecho, nos
obliga a recordar las palabras de Munby (1978: 42) cuando habla de las capas de

significado (layers of meaning) que puede haber entre lineas.

1

Unos buenos conocimientos del tema ayudan ademds a sobrellevar una de las
mayores dificultades para lograr una buena comprension: la ambigiiedad en el uso
del lenguaje. Los conocimientos facilitan el andlisis de fa informacién v permiten
entender ef sentido correcto (Bell 1991: 166). Otra dificuitad en la comprensidn
muy unida a la ambigliedad es el problema de discernir entre el significado literal
y el significado figurado del idioma {Van Dijk y Kintsch 1983, Gibbs 1994). Ese es
especialmente el caso del inglés que, ademas, recurre a la dualidad del idioma
para introducir un toque de humor o un toque de ironia. Fl lenguaje es un medio
de comunicacion Unico y complejo, vy la transmisién del mensaje se tiene que

contemplar dentro de un contexto determinado.

Los aspectos cognitivos

Interpretar requiere tomar decisiones como, por ejemplo, la seleccidn o fa omision
de la informacion, de manera practicamente instantdnea. La habilidad de
identificar la estructura del discurso v de jerarguizar la informacion que uno
escucha es uno de los objetivos en las clases de interpretacién. De hecho, se habla
mucho en la investigacion de la importancia de la destreza de discernir, en un
discurso, entre lo esencial v lo secundario (Gile 1995: 72 , Wilss 1596: 176). La
buena memoria es Gtil {Gile 1992, Timarova 2007) pero, ya que un intérprete debe
no sclamente recordar ios conceptos y las ideas en el discurso, sino hacer una
clasificacién de su importancia o relevancia, es también importante recalcar la

complejidad de esta competencia.

Las etapas del desarrollo de las competencias interpretativas y de sintesis

Aplicando estas teorfas a la interpretacién podriamos decir que el intérprete
asume la intencidn consciente del orador y efectla una serie de acciones
mediante la aplicacion de determinadas estrategias para la consecucidn de su
objetivo primordial, que es el de la transmisién de esa intencionalidad del discurso
original. En muchas ocasiones, los intérpretes experimentados automatizan

algunas de estas estrategias realizandolas de manera inconsciente.

Al igual gue sefiala Setton (2003: 49), queremos insistir en que la investigacidn
sobre interpretacién no puede quedarse sélo en los modelos psicolingliisticos de
comprension, produccién y memoria. Es preciso reconccer que las tareas
realizadas por los profesionales experimentados y los principiantes poseen
caracteristicas especificas. En particular, los modelos psicolingiiisticos se guedan
cortos en el caso de los profesionales porgue estos utilizan una serie de
estrategias que van mas alld de las pautas habituales de dichos modelos. De
hecho, son estas estrategias aprendidas las que diferencian a los profesionales de
los novatos: los profesionales han conseguido automatizarias vy las usan para

aliviar la carga cognitiva que supone el procesamiento del mensaje.

Setton (2003) sefiala que se percibe claramente una curva de aprendizaje desde
las primeras etapas del estudio de la interpretacion hasta el nivel profesional.
Segln este autor, son los modelos conexionistas de procesamiento del lenguaje
los que parecen aplicarse mejor a la ensefianza de la interpretacién. En efecto,
como también destaca McWhinney {1997), en dichos modelos conexionistas la
adquisicion de capacidades se realiza a través de los errores, que llevan al
intérprete a prestar mas atencidn a las posibles pistas v trampas del discurso, a
aumentar su vocabulario de la lengua original v a organizar estructuras discursivas
de un nivel méas elevado. Asi mismo, los éxitos obtenidos llevan al intérprete a
dotarse de estrategias de procesamiento que podran ser utilizadas en futuras

prestaciones.

i
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PLANTEAMIENTOS INICIALES DE LA EXPERIMENTACION

Comenzaremos planteando una serie de consideraciones gue entendemos son
importantes para la comprensién de este trabajo. En primer lugar, es preciso
identificar al alumnado objeto de estudio. Se trata de dos grupos de 22 y 13
alumnos, cada uno, de la asignatura de Interpretacién consecutiva inglés-espafiol
del cuarto curso de fa Licenciatura de Traduccién e Interpretacién. Estos alumnos
siguen el itinerario de Traduccidn, es decir, no se estdn especializando en
Interpretacién y no trabajan en simultdnea. Sus lenguas de trabajo son el espafiol
como lengua materna y el inglés como lengua pasiva. La antigua Licenciatura se
extinguié ef curso 2011-2012 y ha sido sustituida por el Grado en Traduccidn e
Interpretacién, que se ha adaptado al sistema de créditos ECTS y a las exigencias

del Espacio Europeo de Educacion Superior.

Formacién anterior en consecutiva

Estos alumnos han comenzado su aprendizaje de la inferpretacidn consecutiva en
tercero, partiendo de los clasicos ejercicios de memoria en la lengua materna vy
continuando con una introduccidn a la toma de notas, seguida por ejercicios de
consecutiva del inglés al espafiol con discursos pronunciados por oradores nativos,
presentes en el aula. Durante este tercer curso, los alumnos han tenido cinco
horas semanaies de clase de consecutiva y los profesores han insistido
fundamentalmente en los elementos estructurales v las estrategias de omisidn,
construccién y generalizacién como métodos de procesamiento de la informacion
que reproducen, basicamente, las macro-estructuras y macro-reglas de van Dijk y
Kintsch (1978: 366). Los alumnos no son objeto de ninguna seleccidn al pasar a
cuarto v el programa en ese curso contempla sdlo tres horas de clase de

interpretacion a la semana.

Debido a la existencia de varias asignaturas cuatrimestrales, la carga de los

horarios impone que los dos grupos tengan un reparto asimétrico de fas clases de
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interpretacién. Durante el primer cuatrimestre, un grupo tiene cuatro horas de
clase de interpretacién y el otro sélo dos. Durante el segundo cuatrimestre, Ia
situacion se invierte. Esta circunstancia ha inspirado v permitido la serie de
experimentos que las autoras de este capftulo estan llevando a caho y que incluye
el que se describe en este trabajo. En cada cuatrimestre el grupo que tiene dos
horas extra de clase de interpretacidn a la semana recibe informacion y discursos
especialmente destinados a potenciar sus conocimientos sobre la historia reciente
y la actualidad internacional. En estas cldses, ademas de los ejercicios de

consecutiva con notas han de realizar ejercicios de sintesis sin notas.

A la hora de efectuar las evaluaciones del primer cuatrimestre, no hemos
procedido a ningln cambio del sistema existente, v no se ha utilizado en los
exdmenes ningun discurso que no sea de temdtica general. Estos discursos han
sido pronunciados por ponentes distintos a los que realizan los discursos

tematicos del grupo experimental.

Premisas y objetivos del estudio

Nuestro punto de arranque es el deseo de mejorar la calidad de la ensefianza en
interpretacion consecutiva y poder obtener un instrumento objetivo de evaluacién
de desarrollo competencial. Para elio nos hemos centrado en dos competencias
especificas de la formacion de los alumnos intérpretes como son la capacidad de

analisis y de sintesis y la capacidad de contextualizacién.

La capacidad de andlisis v de sintesis es una de las competencias basicas del
intérprete v asi lo reconocen las pruebas de seleccidn de los postgrados del
Consorcio  del Master Europeo en Interpretacién de Conferencias' vy las
recomendaciones de la Asociacién Internacional de Intérpretes de Conferencias®.

Al mismo tiempo, las nuevas tendencias en metodologia de la interpretacion de

FEMICI <http://www.emcinterpreting.org/admission.php>.
P AIC <http://www.aiic.net/ViewPage.cfm/pageS6.htm>.
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conferencias® insisten cada vez mas en plantear un enfoque que permita 3
alumno una preparacién previa de los temas que ha de tratar en clase a la hora de
efectuar sus ejercicios de interpretacion. En nuestra opinidn, el estudio de los
diferentes temas objeto de discurso permitird al estudiante una mejor
contextualizacién de la informacién que ha de procesar, favoreciendo una
automatizacién mas temprana vy eficaz de las estrategias de situacionalidad, lo
que, a su vez, le hard avanzar mas rapidamente hacia posteriores etapas de su
aprendizaje. Esto ha de ser acompafiado, al mismo tiempo, con nuevos
instrumentos de medicidn del progresa de los alumnos, que habiliten al docente
para comprobar si se ha conseguido asimilar los resultados de aprendizaje que

formentan cada una de las competencias que se pretenden desarroilar.

Desglose de las competencias identificadas en una sintesis

La sintesis, como actividad académica, es polivalente: pone en practica una serie
de competencias que muestran un paralelismo llamativo con la interpretacion. De
hecho, la realizacién de una sintesis requiere competencias linglisticas,

competencias cognitivas y competencias epistemologicas. Elaborar una sintesis

permite la interaccion de varias destrezas porgue no es una simple cuestidn de

entender vy reducir un mensaje, sinc de emplear competencias cognitivas tales
como la decision, la reorganizacién, la seleccion, la omisién, v 1a jerarquizacion de
ideas (p.ej. Brown, Campione y Day 1981, lohnson 1983, Winograd 1984). Es una
actividad cognitiva exigente que opera interactuando entre los pensamientos v el
discurso de una persona y su transmisién a otra persona dentro de un marco
reglado por unas limitaciones v restricciones, de la misma manera que la

interpretacion

Cualquier texto o tema puede servir como base para una sintesis, permitiendo al

alumno tanto ampliar sus conocimientos como detectar lagunas en su compren-

3 Skill acquisition in interpreting, AlIC Training of Trainers Workshop, celebrado en Roma los dias
28y 29 de enero de 2001 e impartido por Barbara Moser-Mercer.
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sién. Dada la importancia de los conocimientos previos para una interpretacién de
calidad, podemos entender que si se practica la sintesis en las clases de una forma
sistematica, el alumno podra aprender sobre una gran variedad de temas también
de una manera muy organizada y con unos objetivos muy claros. La organizacidn
también es clave, ya que la sintesis requiere la reorganizacién de los pensamientos
de una persona para comunicarlos a otra persona {Brent 2003), de la misma
manera que el intérprete organiza los pensamientos de una persona para
transmitirlos al receptor. Al desarrollar una base sélida de conocimientos varios, el

alumno verd que su autoestima y su confianza también aumentan (Sola 1996).

La investigacidn nos indica que existe una unidn de competencias entre la
traduccion vy la sintesis {Durand Guiziou 1998, Jeffrey 2010) vy, a pesar de las
diferencias cognitivas entre la lectura de un texto para la sintesis v la escucha de
un discurso para la interpretacidon (Agrifoglio 2004), es interesante seguir
estudiando la relacidn entre la sintesis y la interpretacion en beneficio de nuestros

alumnos.

La situacionaiidad o contexto en interpretacion

En la interpretacion consecutiva®, el ambito de la textualidad accesible de manera
mas inmediata para el intérprete, en el momento de la toma de notas, es la
estructura del discurso {Hatim y Mason 1997: 49). Asi, en la toma de notas se
refleja la estructura del original a modo de marco que sirve para que &l intérprete
recomponga, unc a uno, cada bloque de informacién sin perder la visién de
conjunto. Por su parte, la textura del original (mas accesible en la modalidad de {a
simultanea), se acaba perdiendo tras el procesamiento de la informacion para dar
paso a la nueva textura del discurso meta. La situacidon o contexto se manifiestan

de manera mas evidente en la mediacidn, modalidad en la que la estructura vy la

* Modalidad utilizada en el experimento.
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textura del discurso original se manifiestan s6lo de manera parcial y pueden ser

negociadas con mas eficacia a través del contexto (ibid.: 42).

Seleskovitch y Lederer {2002: 85), por su parte, hablan de la importancia de|
contexto en consecutiva y exponen que éste no sélo se configura mediante log
elementos exteriores al discurso, sino que el propio discurso ofrece aportes
contextuales que el intérprete debe saber reconocer. El conocimiento previo de
algunos de estos elementos inherentes al discurso permiten entrar en situacion al
realizar una interpretacién consecutiva. En ef caso de nuestros alumnos, la obser-
vacién en el aula nos ha llevado a concluir que, en ausencia de conocimientos que
permitan efectuar la correcta contextualizacién de la informacién recibida, es muy

dificii que los alumnos asimilen correctamente las técnicas de la interpretacion.

DESCRIPCION DEL EXPERIMENTO

Participaron en el experimento 40 alumnos de cuarto curso de la Licenciatura de
Traduccién e Interpretacién del afio académico 2010-2011. Los alumnos, que
cursaban la asignatura de Interpretacidén consecutiva inglés-espafiol pero no
segufan el itinerario de Interpretacion, y por tanto, no estudiaban Interpretacion
especializada, se dividieron en dos grupos por orden alfabético. A lo largo del
curso, la carga lectiva de cada grupo estaba asimétricamente distribuida, de
manera que, dependiendo del cuatrimestre, los grupos tuvieron alternativamente
2 o 4 horas de clase de interpretacién a la semana. Ante esta circunstancia,
decidimos asignar el papel de grupo control al grupo que tenfa 4 horas a la
semana en el primer cuatrimestre, y el de grupo experimental al grupo que tenia 2

horas a la semana en el primer cuatrimestre. El grupo de control estaba formado

por 22 sujetos v el grupo experimental, por 18 sujetos. En cualquier caso, se

garantizd que ambos grupos recibieran el mismo contenido y temario en la

asignatura.

184

Las etapas del desarrollo de las competencias interpretativas y de sintesis

Con el grupo control el objetivo era utilizar una serie de discursos habituales sobre
un temario general para su interpretacién, sin realizar revisiones previas de los
conocimientos de los temas tratados ni ejercicios de sintesis. Con el grupo
experimental, pretendiamos introducir nuestras dos variables independientes, que

eran la contextualizacidn y la sintesis.

la primera parte del experimento consistié en comprobar el nivel de
conocimientos generales y de cultura general de los sujetos. Al iniciar el curso
académico en septiembre de 2010, realizamos un test con 35 items desordenados
sobre historia reciente y actualidad internacional que el alumno debia relacionar
entre si y efectuar una breve descripcién de cada uno:
Ej. Myanmar/Birmania. Descripcidn: pais del sudeste asigtico, llamado Birmania
hasta hace poco, antigua colonia britdnica, gobernado por una junta militar.
£l test permitia que los alumnos detectasen sus carencias y, ademas, eligiesen los

temas de los discursos para ampliar su cultura general.

Utilizamos asi los discursos relacionados con los temas elegidos por el grupo
experimental y situamos a los alumnos en un contexto histdrico y temético. Se
informaba a los alumnos con una semana de antelacién del tema de los discursos.
Antes de escucharlos, disponiamos de diez minutos para poner en comun los
conocimientos sobre el tema, de forma que todos pudiesen compartir su
informacidn y arrancar de un mismo nivel. Finalizado este ejercicio de
contextualizacion, los alumnos escuchaban el discurso original en lengua inglesa
de aproximadamente cuatro minutos y medio de duracion. Los alumnos realizaban
su prestacion en pareja {en primer y segundo lugar, reproduciendo el esguema de
organizacién del examen) y antes de proceder a la interpretacion, tenian gue
hacer una breve sintesis del discurso original sin consultar sus notas, en
aproximadamente un minuto y medio. La sintesis debia plasmar la idea central del
discurso v discernir entre la informacién fundamental y la periférica. Existia ia

posibilidad de hacer preguntas al ponente.
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En las clases del grupo experimental (2 horas) se interpretaron cuatro discursos,
incluidos los ejercicios de consecutiva, la contextualizacion y la sintesis. En el
grupo de control {4 horas con 2 horas de clase practica de interpretacion) también

se abordaron cuatro discursos, pero de temas generales variados y elegidos al

azar.

A lo largo del primer cuatrimestre, se evalué a los alumnos segun sus
prestaciones. Primero se calificaron como aptos o no aptos los ejercicios de
sintesis realizados. Después, se efectud una descripcién cualitativa de la
interpretacién consecutiva, diferenciando también entre apto o no apto. E

alumno recibia siempre el feedback del profesor.

Muchos alumnos grababan el original y las prestaciones para trabajar fuera de
clase, pero no todos: en la Licenciatura no existia la obligacidén que impone e
’

i 2 justifi i h rabajo no presencial. Este
sistema de créditos ECTS de justificar ciertas horas de t i

es uno de los factores que hay tener en consideracién con el cambio de sistema.

Yariables estudiadas

Se consideraron una serie de variables dependientes para tratar de minimizar el
impacto de posibles variaciones y controlar la realizacién del experimento. Esto
nos lleve a cronometrar tanto los discursos originales como las prestaciones de los
alumnos y a recoger las observaciones del profesor en fas fichas de clase y en las
fichas por prestacion de cada alumno. Los alumnos del grupo experimental
eligieron los temas tratados en clase en funcién de lo que ellos consideraban sus
carencias fundamentales. Durante el segundo cuatrimestre, el grupo control se

i i a 03
sometid a los mismos temas con miras a poder cumplir con el programa en amb

grupos.

fueror i ' 105 v &l
Otras de las variables que se controlaron fueron la asistencia de los alumnos y

4 -~ iSCursos e
numero de discursos realizados. A veces, solo se llevaron a cabo tres discurso
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vez de cuatro, debido a que no todos los profesores tenian el mismo enfoque:
algunos se detuvieron mas en la evaluacién general de la prestacién, mientras que
otros se centraron en las notas. La duracién no es un instrumento muy fiable para
calcular la cantidad o precision de la prestacion de los alumnos, como ya pudimos
observar en Rodriguez Melchor (2009: 280s). Hay alumnos que tardan mas tiempo
debido a que realizan un mayor ndmero de pausas y vacilaciones o que utilizan un
ritmo desigual. En ocasiones, el alumno se bloguea, no lee bien sus notas vy se
detiene para remediar el error. E

También se considerd el orden de realizacién del discurso en consecutiva (en los
ejercicios de clase se suele utilizar el orden en que e alumno hace el examen
final). Los discursos son reales vy no grabaciones. Esto conlleva una evidente
ventaja pedagogica de cercania y aprovechamiento de los elementos contextuales
y extralingliisticos de la situacién comunicativa, aunque plantea la desvertaja de la
falta de repetibilidad del discurso, que nunca puede garantizarse que sea
exactamente el mismo en los dos momentos del curso en que se pronuncia. Puede
haber variacién de registro, del orden en que se ofrece la informacién, pero la
oradora toma nota de la cantidad y nimero de datos en un discurso, el orden y la
transicién de los datos y la estructura de la ponencia, para repetirla nuevamente,
intentando que se transmita como el discurso original. Es preciso sefialar que los
discursos no son lefdos, sino que se oralizan a partir de un esquema. Para paliar &
efecto de Ia repeticidn separada en el tiempo de los discursos reales, la oradora

graba la ponencia para volver a escucharla y refrescar la memoria antes de
pronunciarla otra vez.

Por ditimo, sefialaremos que también se contemplé como variable dependiente la
hora del dia. En un caso, la clase es 3 primera hora de la tarde, tras |z hora de la
comida; en el otro, a media tarde, entre las cinco y las siete. Al final del
experimento, ambos grupos se habfa expuestos al mismo ndmero de discursos v

habian recibido el mismo nimero de horas de clase. En esta primera fase pilotg,
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todos los factores anteriores de los diferentes discursos y ejercicios fueron objeto
de cuidadosa observacién y anotacién para poder ser tenidos en cuenta en fases

osteriores del estudio experimental.

Analisis estadistico de los datos recogidos

Una vez recogidos los datos de las alumnos (las notas de tercerc del examen de
febrero y del final, 1a nota de cuarto del examen de enero, y las calificaciones de
cultura y de aptitud en sintesis y contextualizacidn) se han introdujeron en e
programa SPSS (en su versién 15) v se procedié a realizar ef analisis estadistico
para ver si ofrecian informacion sobre los alumnos y su prestacion en la clase de

interpretacion.

Se comenzd por calcular la frecuencia descriptiva de las notas obtenidas por los
alumnos. En la tabla 1, vemos que la media del grupo control en el examen de
tercero de febrero fue 5,15, v la del grupo experimental, 5,22. Observamos que la
desviacién tipica fue algo mayor en el grupo experimental, lo que sugiere una
mavor dispersién entre las notas. Al no haberse realizado ningln experimento
cuando los grupos cursaban tercero, este dato simplemente refleja el nivel de los
alumnos en el momento preciso del estudio. Lo interesante seria Introducir el

experimento en tercero para poder comparar las notas y las tendencias.

En el examen de enero, la media del grupo control de cuarto era 5,75, v la del
experimental, 5,59 (v. tabla 2). Este dato es interesante porque cbservamos gue la
media de cada grupo ha mejorado, a pesar de que el nivel de dificultad de los
discursos aumenta de tercero a cuarto, tanto en duracién como en cantidad de
informacién. Las medias de las notas obtenidas siguen siendo muy parecidas y
podemos pensar que, en principio, no se les esta perjudicando con el

experimento.
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Estadisticos de grupo

Desviacion Error tip. de

Grugo N Media tip. la media
Tercero Feb  Control 22 51591 1,17905 25137
Experimental 18 5,2222 1,50706 ,35522

Tabla 1. Resultados de tercero en las pruebas de febrero

Estadisticos de grupo

Desviacion | Error tip. de

Grupo N Media tp. la media
Cuarto Ene  Control 22 5,7500 1,85646 ,38580
Experimental 18 5,5833 1,20355 ,28368

Tabla 2. Resultados de cuarto en las pruebas de enero

La desviacidn tipica en los resultados de cuarto sugiere que, en el grupo control, la
diferencia entre los alumnos con mayor v menor puntuacién es més acusada que
en el grupo experimental e, incluso, mas acusada que en tercero. Este dato refleja
que en el grupo de control las notas acusan una mayor dispersién, es decir, que &l
grupo control en cuarto curso no es tan homogéneo como lo era en tercerg,
posiblemente porgue algunos alumnos tienen mas problemas para adaptarse a la
dificuttad afiadida en los discursos de cuarto. Sin el apoyo de ejercicios de sintesis
y sin los conocimientos pravios, tan importantes como sefiala Vienne (2000: 95},
les cuesta mads construir y retener la informacién del discurso {Gile 1992, Timarova
2007). Aunque la media del grupo experimental en cuarto es inferior a la del
grupo control, la menor desviacidn tipica nos induce a pensar que, posiblemente,
al haber realizado los ejercicios de contextualizacion y las practicas de sintesis
sobre ef tema que se va a tratar, el rendimiento de los alumnos es mas uniforme

porque empiezan desde unos mismos cimientos. También seria interesante
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proseguir con este experimento para obtener datos mas consistentes que pueden

validar la teoria de la necesidad de practicar los mecanismos de la interpretacién 4
través de ejercicios de sintesis y de tener una base sélida de informacién v de

conocimientos para poder interpretar correctamente.

Observaremos ahora el cuadro de los célculos estadisticos para la variabie de

cultura general.

Estadisticos de grupo

Desviacion Error tip. de

Grupo N Media tip. la media
Cuitura  Controi 22 2,7032 1,45663 ,31056
Experimental 18 3,2544 2,14822 50634

abla 3. Resultados de la prueba de cultura general

Al observar los resultados de la desviacidn tipica y error tipico, uno de los
problemas que encontramos es que, al no cambiar el sistema de evaluacién
utilizado hasta la fecha en la Licenciatura, podemos decir que, en realidad, no
estamos midiendo lo que queremos medir. Hemos observado, ademds, que el
grupo experimental es menos homogéneo y muestra una mayor dispersidn que el
grupo de control. Al observar, en la tabia 3, un error tipico de la media mayor para
el grupo experimental, podemos deducir que nos vemos enfrentados a una menor
fiabilidad. Aun asi, es curioso que la mayor dispersién de notas en cultura entre los
alumnos del grupo experimental {2,1) se traduce luego en el examen de enero {en
cuarto} en una menor dispersidn (1,2). El experimento parece, al menos, haber

conseguido que el grupo de alumnos haya ganado en homogeneidad.

En el sigulente gréafico se muestran los resultados obtenidos por ambos grupos en
las diferentes pruebas de consecutiva y de cultura general. Podemos apreciar que,
si bien el grupo experimental obtuvo mejores notas en tercero que el grupo
control, la tendencia se ha invertido para las notas de la primera evaluacion de

cuarto curso, siendo ahora ligeramente mejor el grupo que no ha sido sometido a
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los ejercicios de sintesis y contextualizacidn. Estos datos, contradictorios a lo que
se esperaba encontrar, llevaron a las autoras a recurrir a la ayuda del
Departamento de Metodologia de nuestra Universidad. La profesora Isabel Mufioz
San Rogue nos hizo notar que estédbamos usando distinta metodologfa docente,

pero que aplicdbamos los mismos instrumentos de evaiuacién.

~
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[\
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Fabrero Enero

Grafico 1. Resultados de ambos grupos en las diferentes pruebas

Ast que, para evitar los resultados que aparecen en el grafico 2 v para seguir con
nuestro experimento después de esta fase inicial, tenemos que asegurar mayor
coherencia entre la metodologia que empieamos en la clase v la evaluacidn que
hacemos a continuacién. £l problema de cambiar un sistema de evaluacién es
complejo y no parecla conveniente durante el experimento introducir
modificaciones a un sistema ya conocido por los alumnos vy aprobado por el
departamento. Evidentemente, en sucesivos experimentos habrfa que crear un

espacio dentro del programa para recoger datos mas fiables.

Pasando ahora al andlisis de la variable independiente de la sintesis, aplicada al
grupo experimental, observamos en el grafico 3 que nos encontramos con 12
aptos y & no aptos, con lo que confirmamos la falta de homogeneidad del grupo

en cuestion.
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Grafico 3. Resultados de las pruebas de capacidad de sintesis
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Recodificacidn de ios datos y tabias de contingencia

para compensar la incoherencia entre la metodologla v el instrumenio de
evaluacidn y por sugerencia de nuestra compafiera del Departamento de
Metodologia, las autoras de este estudio procedieron a una recodificacién de los

datos con el fin de buscar correlaciones entre las diferentes variables estudiadas.

El Ji cuadrado es un procedimiento de analisis de datos que permite examinar si
existe una relacién entre dos variables nominales. Recodificamos pues las
variables de las notas de los exdmenes para obtener los 33% mejores resultados
(alto} vy los 33% peores resultados {bajo), v recodificamos las variables de las
competencias de sintesis y de contextualizacidn, donde la evaluacidon era ya
nominal, en los 33% mejores (apto) y los 33% peores (no apto). Este instrumento
estadistico permite examinar si los mismos alumnos que obtienen notas altas en
los exdmenes también obtienen un apto en sintesis o, por el contrario, los mismos
alumnos que obtienen notas bajas en los exdmenes también reciben una
calificacién de no apto en sintesis. Realizamos posteriormente unas tablas de
contingencia para identificar si hubiera alguna relacién entre la capacidad de
sintesis v la capacidad interpretativa. Aungue .no son estadisticamente
significativos, los resultados muestran una tendencia a favor de nuestra hipdtesis

de partida.

Aplicando ahora la tabla de contingencia para ver el tercio de alumnos con mejor
rendimiento y el tercio con peor rendimiento en sintesis, y aplicando el método de
Ji cuadrado, se pone de manifiesto una correlacidn entre competencias de sintesis
y de interpretacion, ya observada en leffrey (2009). Podemos ver estos resuitadeos
en las siguientes tablas de las distintas pruebas realizadas a lo largo del estudio
experimental.

Veamos, en primer lugar los resultados obtenidos para la variable de sintesis en

los exdmenes de tercero en febrero (v. tabla 4). De los 12 alumnos cuyas notas
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coincidian, la mitad obtiene una nota alta en el examen y un apto en sintesis,

Insistimos en gue seria Gtil aplicar el experimento en tercer curso para recoger

Las etapas del desarrofio de las competencias interpretativas y de sintesis

sintesis. Podemos pensar que los conocimientos del tema u otras competencias

compensaron la carencia en la capacidad de sintesis.

mas datos.
| 1 32feb. notas altas/bajas
33% aito 33% bajo Total

Apto Recuento 6 6 12

% del total 33,3% 33,3% 66,7%

No Apto Recuento 2 ' 4 6

% del total 11,1% 22,2% 33,3%

Total Recuento 8 10 18

% del total 44,4% 55,6% 100,0%

49 notas altas/bajas
33% aito 33% bajo Total
Apto Recuento 5 3 8
% del total 38,5% 23,1% 61,5%
No Apto 0 5 5
Recuento 0,0% 38,5% 38,5%
% del total
Total Recuento 5 8 13
% del total 38,5% 61,5% 100,0%

H H : H P fm
Tabla 4. Tabla de contingencia de capacidad de sintesis, examen de febrero

H A orn Ry 177 ,rpgs
En la tabla 5 podemos ver gue los mismos 11 alumnos, de un total de 12, cuyas

notas coinciden, obtienen una nota alta en el examen final de febrero y un apto en

Tabla 6. Tabla de contingencia de capacidad de sintesis ,examen de enero

Veamos, a continuacion, los resultados obtenidos al analizar la relacién entre la
variable de contextualizacién v las notas de los examenes de tercero, uno

realizado en febrero y el otro final, y uno de cuarto, realizado en enero, donde se

aprecia la misma tendencia.

sintesis.
39fin. notas altas/bajas

33% alto 33% bajo Total
Apto Recuento 11 1 12
% del total 61,1% 5,6% 66,7%
No Apto Recuento 3 3 6
% del total 16,7% 16,7% 33,3%
Total Recuento 14 4 18
% del total 77,8% 22,2% 100,0

32feb. notas altas/bajas 1
33% alto 33% bajo Total

Apto Recuento g 6 15
% del total 30,0% 20,0% 50,0%
No Apto  Recuento 4 11 15
% del total 13,3% 36,7% 50,0%
Total Recuento 13 17 30
% del total 43,4% 56,7% 100,0%

Tabla 7. Tabla de contingencia de contextualizacién, examen de febrero

Tahla 5. Tabla de contingencia de capacidad de sintesis, examen final de tercero

En la tabla 6, un dato que cabe resaitar es que sdlo 3 alumnos consiguieron U

nota baja en el examen de cuarto. Sin embargo, todos cbtuvieron un no apto el

En la tabla 7, observamos que 9, de un total de 15 alumnos, coinciden al tener una
nota afta en el examen y un apto en contextualizacién, mientras que 11 alumnos
obtienen una nota baja en el examen y también un no apto en la
Contextualizacion. Evidentemente, estos datos aportarian mucha més informacion

si hubiésemos realizado ef experimento en tercer curso también.
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En la tabla 8 podemos observar que 10 alumnos tienen una nota alta en ej
examen y un apto en contextualizacién, v 9 alumnos tienen una nota baja en e

@men y un n to en contextualizacidn. Entendemos gque, aungue no son
nGmeros estadisticamente significativos, muestran una tendencia gue seria

interesante seguir investigando.

39fin. notas altas/bajas

33% alto 33% bajo Total
Apto Recuento 10 3 13
% del total 35,7% 10,7% 46,4%
No Apto  Recuento & g 15
% del total 21,4% 32,1% 53,6%
Total Recuento 16 12 28
% del total 57,1% 42,9% 100,0%

~al da tercers

Tabla 8. Tabla de contingencia contextualizacién, examen final de tercero

Finalmente, la tabla 9 muestra el post-test realizado en enero, en el que 5 alumnos
de un total de 8 obtuvieron una nota alta en el examen y un apto en
contextualizacién, mientras que 8 alumnos obtuvieron una nota baja en el examen
y un no apto en contextualizacion. Habria que reflexionar sobre la metodologia de
la contextualizacién: tal vez los alumnos necesitan activar los conocimientos
previos del tema de otra manera, pero hay que sefialar que, sin contextualizacion,

los alumnos parecen encontrar en la interpretacion una tarea mucho mas dificil.

4%ne. notas altas/bajas

33% alto 33% bajo Total
Apto Recuento 5 3 8
% del total 23,8% 14,3% 38,1%
No Apto  Recuento 5 8 13
% del total 23,8% 38,1% 61,9%
Total Recuento 10 11 21
% del total 47,6% 52,4% 100,0%

Tabla 9: Tabla de contingencia contextualizacion, examen de enero

Las etapos del desarrollo de las competencias interpretativas y de sintesis

CONCLUSIONES

Este experimento forma parte de un o que se aplica de manera
simultanea al cambio completo del Plan Bolonia. Con el cambio al Grado el disefio
del experimento varia forzosamente por contemplarse otra trayectoria académica
distinta, en la que esperamos que los alumnos dispongan de un mavyor bagaje
cuftural cuando se incorporen a las asignaturas de interpretacién. En el Grado se
imparte la asignatura de Historia de Espafia v en el 5obie Grado en Relaciones
Internacionales y Traduccidén e Interpretacidn se imparte la Historia de las
Relaciones Internacionales. Estas asignaturas creemos que pueden servir a
nuestros futuros alumnos para potenciar su capacidad de contextualizacién de la

informacion.

Por su parte, estos efercicios, destinados a que los alumnos tengan la ocasién de
asimilar el contenido del mensaje antes de efectuar la transposicién del inglés al
espafiol, creemos que favorecen el andlisis de la estructura y les permiten

distanciarse y mejorar |3 expresion en castellano.

£l hecho de que existan diferencias entre las notas de febrerc v mayo en los
alumnos de tercero es sefial de que se ha asimilado fa técnica de consecutiva a
finales de curso. Con el inicio del nuevo afio académico, concurren una serie de
circunstancias, como el aumento de la dificultad de los discursos v la disminucién
de las horas de clase presencial, lo que entrafia el riesgo de que los alumnos se
estanquen o incluso retrocedan. Creemos importante insistir en el desarroilo
competencial que nos exige llevar a cabo el nuevo sistema. Por ello pensamos que
este experimento, en fases mas avanzadas, nos permitird elaborar un instrumento
adaptado a la evaluacién de estos desarrollos competenciales. El objetivo final
sera subir la calificacidn media de todos los alumnos a final de curso en sus
prestaciones de consecutiva y conseguir en el post-test de cultura general mejores

resuitados que en ef pre-test.
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Entendemos por los resultados obtenidos en las tablas de contingencia que

existen indicics de correlacién entre las competencias de sintesis y

contextualizacidn v la calidad de las prestaciones de los alumnos. Por otra parte,
entendemos también que, para ser coherentes con el cambio metodoldgico que
impone el paso al sistema de créditos ECTS v a las competencias genéricas y
especificas que serdn declinadas en resultados de aprendizaje concretos, hay que
modificar el sistema de evaluacién introduciendo un instrumento gue permita
medir el desarrollo competencial. Serfa interesante proceder a un estudio
diacrénico para poder efectuar una medicion de las competencias a lo largo de un
tiempo para poder determinar el momento en que sea mas conveniente
introducirias para favorecer su asimilacion. Este estudio, junto con la elaboracién
de un instrumento de medicién del desarrollo competencial, que nos pueda servir

para la evaluacién del nivel, constituira el objetivo de nuestros futuros trabajos.
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INTRODUCCION: HACIA UNA EVALUACION FIABLE DEL APRENDIZAJE DE LA
INTERPRETACION

Hasta ahora, tal y como afirma Angelelli (2009: 13), han sido escasos los intentos
realizados para medir de forma valida y fiable la competencia o capacidad
traductoras (especialmente si la comparamos con otros dmbitos afines) vy, de los
habidos hasta ahora, ia mayoria de elios se han centrado en el planteamiento
tedrico sohre qué es traducir o interpretar v no en la evaluacién. Esta descripcién
del panorama investigador que caracteriza a la traduccidn como disciplina —
enriquecido desde una dptica empirico experimental por trabajos recientes como
los del grupo PACTE- bien podria aplicarse también al 4mbito de Ia interpretacion,
donde la importancia de los criterios de evaluacidn (de los gue puede depender
en gran medida el futuro profesional de un aprendiz de intérprete}, no se
corresponde con una sistematizacion o una transparencia iddneas (Soler Caamafio
2006: 106s). Esta laguna podria deberse a la gran complejidad de la traduccidn e

interpretacion come proceso vy producto {Angelelli 2009: 13).

Ante tal constatacion, Sawyer (2004) exhortd va a la interdisciplinariedad como
forma de superar esta carencia y en su obra pionera Fundamental aspects of
interpreter education hacia especial hincapié en la necesidad de acercarse a las
teorfas sobre evaluacidn del dmbito educativo para mejorar la practica de la
ensefianza de la interpretacidn. Se suma asi 3 la linea de Clifford {2001: 373ss) al

postular la consideracion de los pasos del cicio de evaluacién y los principios de



