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Ruta critica profesionalizante:

una experiencia pedagogica
poslicenciatura en traduccion'
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ivilegas@uv.mx
Instituto de Investigaciones en Educacion, Universidad Veracruzana, México

Resumen

El presente articulo es resultado de investigacién en didactica de la traduccion, deriva del proyecto Estudios
de Traduccién en los Procesos Educativos, y aborda ventajas formativas y riesgos profesionales de una expe-
riencia de incursion laboral altamente exigente: la traduccién de un libro sobre educacion intercultural religiosa
para el Consejo de Europa (Jackson, 2014). Conformaron el equipo dos licenciadas en lengua inglesa de una
universidad publica del sureste de México y una traductora profesional, quien fungié como gufa y gestora
durante los ocho meses del proyecto. El estudio se realizé con metodologia cualitativa doblemente reflexiva,
basada en autoobservacion etnografica dirigida y colaborativa, consistente en tres sesiones dialdgicas, dos
entrevistas en profundidad y tres autorreflexiones. Esta practica profesionalizante generd una ruta critica para
el diagnéstico y el afrontamiento de desafios traductivos actuales que, en concordancia con el paradigma de la
traduccién cultural (Simon, Bhabha, Carbonell i Cortés y Spivak), concibe la traduccién como proceso inte-
gral. Se comprobé que las contingencias (Spivak) didacticas son pivotes de aprendizaje significativo y resultan
cruciales para contribuir a efectuar el salto de la formacién (en un programa educativo curricular) a la actividad
profesional. La ruta critica generada puede orientar practicas complementarias posformacién superior no
exclusiva en traduccion.

Palabras clave: didactica de la traduccion, practica traductiva profesionalizante, contingencias en traduccion,
enfoque por tareas de traduccion, traduccién cultural como proceso.

A Professionalizing Critical Roadmap: A Post-bachelor Pedagogical Experience
in Translation

Abstract

This article is the result of a research project in translation didactics, as derived from the Translation Studies
in Educational Processes project. It addresses the educational benefits and the professional risks of a highly
demanding incursion experience in working practice: translating a book about intercultural religious education
for the Council of Europe (Jackson, 2014). The team was composed of two English Language bachelors, from
a public university in Southeastern Mexico, and a professional translator who served as a guide and manager

1 Este articulo es producto del proyecto de investigacion: “Una propuesta de vocabulario indispensable para el
debate en los estudios lingtisticos y de traduccién en los procesos educativos”, desarrollado entre el 2015 y el 2018
y avalado por el Sistema de Registro y Evaluacién de la Investigacion de la Universidad Veracruzana (UV) y el Pro-
grama para el desarrollo profesional docente, para el tipo superior, de la Secretaria de Educacién Piablica, México.
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throughout the 8-month project. Research was conducted using doubly-reflexive qualitative methodology,
based on guided collaborative ethnographic self-observation, through three dialogical sessions, two in-depth
interviews and three self-reflections. This professionalizing practice generated a critical path to diagnose and
address current translation challenges, which, in tandem with the cultural translation paradigm (Simon, Bhabha,
Catrbonell i Cortés, and Spivak), conceive translation as a wide-ranging process. Didactic contingencies (Spivak)
were found to be axes for meaningful learning, becoming crucial to help make the leap from training (within
the curriculum) to professional activity. The critical roadmap arising from it may help guide complementary
practices following to higher education not only in translation.

Keywords: translation didactics, professionalizing translating training, contingencies in translation, translation
task-based learning, cultural translation as process.

Un chemin critique professionnalisant : une expérience pédagogique apres un
diplébme en traduction

Résumé

Cet article est le résultat d’un projet de recherche en didactique de la traduction, dérivé du projet Etudes de la
Traduction dans les Processus Educatifs, sur les avantages de la formation et les risques professionnels d’une
expérience professionnelle trés exigeante : la traduction d’un ouvrage sur I’éducation religieuse interculturelle
pour le Conseil de 'Europe (Jackson, 2014). I’équipe était composée de deux diplémées en anglais d’'une
université publique du sud-est du Mexique, et d’une traductrice professionnelle qui a servi comme guide et
gestionnaire pendant les 8 mois du projet. I.’étude a été menée avec une méthodologie qualitative doublement
réflexive, basée sur une auto-observation ethnographique dirigée et collaborative, consistant en 3 sessions
dialogiques, 2 interviews approfondies et 3 autoréflexions. Cette pratique professionnelle a généré un chemin
critique pour le diagnostic et la résolution des problémes de traduction actuels qui, conformément au para-
digme de la traduction culturelle (Simon, Bhabha, Carbonell i Cortés et Spivak), congoit la traduction comme
un processus intégral. Il a été constaté que les contingences didactiques (Spivak) sont des points d’apprentis-
sage importants qui deviennent essentielles pour construire un bond de la formation (dans un programme
académique) a I’activité professionnelle. Le chemin critique généré peut guider des pratiques complémentaires
apres la formation supérieure non exclusive en traduction.

Mots-clés : pédagogie de la traduction, expérience didactique-professionnelle, contingences dans la traduc-
tion, pédagogie de projet a la traduction, traduction culturelle procédural.
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1. Introduccion

La investigacion que se presenta da cuenta del
acompafiamiento docente en una experiencia
formativa de incursion profesional. Se anida
en el macroproyecto Una propuesta de vo-
cabulario indispensable para el debate en los
estudios lingliisticos y de traduccion en los
procesos educativos, disefiado e implementa-
do en la Universidad Veracruzana (uv), Vera-
cruz, México, en el periodo 2015-2018 y ava-
lado por el Sistema de Registro y Evaluacion
de la Investigacion de la propia universidad
y el Programa para el Desarrollo Profesional
Docente, para el tipo superior, de la Secretaria
de Educacion Publica, México (SIREI-DGI-UV
280732015139 y uv-prc-806).

El objetivo general de este caso de estudio de
traduccion situada fue producir una ruta critica
profesionalizante que orientara practicas edu-
cativas complementarias y extraescolares pos-
teriores a la formacion oficial en un programa
educativo en traduccion. Tal ruta se enmarca
en el paradigma de la traduccion como proyec-
to (entendida como la administraciéon de una
actividad procesual que requiere planeacion y
resolucion en una serie de fases. Cfr. Russi y
Schneider, 2016) y, especificamente, en el en-
foque basado en tareas (Kiraly, 2005). La ca-
racteristica central de esta ruta critica es haber
surgido y haber sido simultaneamente estudia-
da, a partir de la realizacidn de un proyecto de
traduccién profesional concreto realizado en el
plazo de ocho meses (inicio: febrero 2015), a
saber, la version en espafiol de un libro sobre
educacion intercultural e interreligiosa publi-
cado originalmente en inglés por el Consejo de
Europa (cok, por sus siglas en inglés).

Se desprendieron como objetivos secundarios:
a. La descripcion y el analisis de practi-

cas didacticas de acompainamiento pro-
fesionalizantes.

b. La exploracién y la autorreflexién en tor-
no a ventajas formativas de este tipo de
acompanamiento.

c. La exploracién y la autorreflexion en tor-
no a riesgos formativos de este tipo de
acompafiamiento.

La viabilidad de estos objetivos solo pudo con-
cebirse a partir de un andamiaje metodoldgico
bajo el cual subyacen premisas tedricas com-
partidas y construccion de datos de manera
colaborativa, en el marco de una microinves-
tigacion empirica y experimental en el terreno
de la investigacion en didactica de la traduc-
cion (Hurtado Albir, 2016a, p. 168). La deno-
mino microinvestigacién en dos sentidos: por
un lado, se trata del reporte de investigacion
de una sola experiencia de traduccion —total-
mente extraescolar; postescolar, para ser exac-
tos— de un libro que encaja en la denominada
traduccion editorial (ampliacidén del concepto
de traduccion literaria)® y, por lo tanto, es mi-
nima. Por otro lado, el enfoque investigativo
es microscopico, pues consiste en mirar de
manera amplificada varios de los fendmenos
que se produjeron en su transcurso, desde una
perspectiva de practica de experimentacion
(Hurtado Albir, 2016a, p. 169).

2. Antecedentes

2.1 Los programas educativos de traduccion
a nivel superior en México

En México son realmente escasos los progra-
mas educativos a nivel superior enfocados en
traduccion como tal y que expidan un titulo
de traductor a nivel superior.

En contraste, la mayoria de los programas se
enfocan, grosso modo, en lenguas o idiomas, y

2 Cfr. Aguilar Rio (2004) y Marco (2004).
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Tabla 1. Instituciones de educacién superior mexicanas que ofrecen titulo profesional o de grado exclusivamente

en traduccidn (inglés y espanol)

Nivel Cardcter Institucion

publico

Escuela Nacional de Lenguas, LingUistica y Traduccidn (ENALLT-UNAM)
Universidad Auténoma de Baja California (uasc)

¢ Universidad Intercontinental (uic)

licenciatura .

Instituto Superior de Intérpretes y Traductores (isit)

privado * Cenfro Universitario Angloamericano
* Universidad Mesoamericana
¢ Universidad Tecnoldgica Americana (utecA)

maestria publico

Universidad Auténoma de Guadalajara
El Colegio de México (coLmex)

Fuente: ~www.cursosycarreras.com.mx/ traductorado-e-interpretacion-C-98, www.emagister.com.mx/licenciatura/

licenciaturas_traduccion_e_interpretacion-tematica-469.htm (consultados el 16 septiembre 2018).

contemplan entre sus opciones de salida —ex-
plicita o implicitamente— cierta formacion
en traduccion. Es el caso de la licenciatura en
Lengua Inglesa (L1) de la Facultad de Idiomas
(F1), de la uv, la institucion publica del sureste
mexicano que ofrece educacion superior de re-
conocida calidad.? De ese modo, obtener el ni-
vel cl en el Marco de Referencia Europeo de
Lenguas Extranjeras es la meta primordial del

3 The Times Higher Education coloca a la uv en el na-
mero 10 para México si se considera Gnicamente a las
universidades publicas estatales. THE califica ensefianza,
investigacién, transferencia de conocimiento y perspec-
tivas internacionales. Cfr. www.uv.mx/prensa/ban-
ner/ranking-internacional-coloca-a-la-uv-en-de-
cimo-lugar-nacional-de-2018/ (consultado el 28
de septiembre, 2018). De acuerdo con la clasificacién
uniRank 2018, reconocida por el Observatorio de Cla-
sificacién Académica y Excelencia (IREG), la UV ocupa el
séptimo lugar a nivel nacional en el escalafén de univer-
sidades mexicanas; el cuarto lugar nacional, si se consi-
dera solo las universidades de las entidades federativas,
y el tercero, si a las instituciones de educacién superior
publicas estatales. Los criterios para la seleccién son:
ser institucion reconocida por la autoridad de educa-
cién superior en México y ofrecer pregrados de al me-
nos cuatro afios. Cfr. www.uv.mx/prensa/bannet/nue-
vo-ranking-ubica-a-la-uv-en-septimo-lugar-nacional /
(consultado el 17 septiembre, 2018).

Mutatis Mutandis. Vol. 12, No

programa en LI, en tanto que la segunda meta
fundamental es que el alumno obtenga “los
elementos indispensables [para poderse dedi-
car] a la docencia y/o a la traduccién”,* razon
por la cual el titulo que se expide lo certifica
como Licenciado en Lengua Inglesa. Incluso
en otros reconocidos programas tanto de li-
cenciatura como de posgrado, la traduccion
cumple un papel tangencial pero no central, ya
sea como la enseflanza de literatura a partir de
textos traducidos, el estudio y la practica de la
traduccion y, mucho menos aun, la pedagogia
de la traduccion. Tal es el caso de la licencia-
tura en Lengua y Literaturas Hispanicas de la
propia uv, asi como de la licenciatura en Len-
gua y Literaturas Modernas (Letras Inglesas)
o del posgrado en Literatura Comparada de la
Universidad Nacional Autonoma de México
(cfr. Villegas, 2014 y Villegas y Barajas, 2016).

En el programa de 2008 de Lengua Inglesa uv®
existen siete cursos o experiencias educativas
(ee) semestrales relacionados con la traduc-
ciodn, de los cuales tres son disciplinarios y obli-

4 Véase www.uv.mx/idiomas/principal /lengua-inglesa
5 Véase wwwuv.mx/docencia/programa/ Creditos.
aspx? Programa=LEIN-08-E-CR
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gatorios para quienes se inclinan por esta rama,
a saber: Iniciacion a la Traduccion, Estudios
de la Traduccién y Taller de Traduccidn; otras
cuatro son optativas y pueden tomarlas incluso
quienes piensen dedicarse a la docencia: Tra-
duccién de Textos Cientifico-Técnicos, Traduc-
cion de Textos Humanistico-Literarios, Tra-
ductologia y Auxiliares Informaticos para la
Traduccion. La inclusién de estas EE en la ma-
lla curricular pareceria reflejar una formacion
seria y profunda en el ambito de la traduccion.

Sin embargo, la experiencia reportada revela
algo distinto, que no difiere de experiencias en
otras latitudes, como Argentina y Chile (Alva-
rez y Patan, en Santovena, 2010, p. 92), Espafia
(Aguilar Rio, 2004; Marco, 2004; Calvo, 2016)
o Canada (Kiraly, 2005), donde se ha constata-
do que la formacién curricular en traduccion
resulta insuficiente ante las demandas de cali-
dad de servicios de traduccion en la esfera edi-
torial. Kiraly, por ejemplo, ha sefialado como
empresas contratantes de traduccién ven trun-
cadas sus expectativas en torno al cumplimien-
to de normas de calidad por las habilidades
insuficientes de los recién egresados, su nula
inmersion cultural en ambitos especializados y,
principalmente, las escasas capacidades de or-
ganizacion autondmica o en equipos para solu-
cionar problemas o administrar sus relaciones
interpersonales durante la tarea (2005, p. 1099).
Esto coincide con el doble sentido sociologico
del concepto de “profesionalizacidén”: por un
lado, “estatus educativo” —que dota de una
“profesién”, en el sentido institucional, como
“forma distintiva de ocupacion organizada”—
y, por el otro, “habilidades ocupacionales espe-
cificas” (Friedson, 2001, p. 32).

2.2. El proyecto de traduccion
profesional(izante)

La microinvestigacién que se reporta se inserta
en el enfoque por tareas de traduccién (Hurtado

Albir, 2016a, p. 67) con la diametral distincion de
que, en este caso, el encargo fue totalmente real
y tuvo lugar cuando las traductoras ya habian
obtenido su titulo profesional. Por consiguiente,
mas que tratarse de una “tarea de traduccion”
en un sentido escolar, fue un “proyecto de tra-
duccion profesionalizante”, que hizo acopio de
su potencial didactico. La profesionalizacion es
un “proceso” en pos de obtener cierto estatus
profesional (Friedson, 2001, pp. 30-31). Profe-
sionalizar significa dotar a la nueva traductora
de las oportunidades de insercion laboral que
la confronten con problemas reales, mediante
cuya resolucion se va familiarizando con herra-
mientas y procedimientos que le proporcionen
seguridad en su desempefio. Tal seguridad es
adquirida con la puesta en marcha de “atribu-
tos especificos” de la ocupacion, hasta conver-
tirse en “personas técnicamente competentes”
(Friedson, 2001, p. 34).

Traducir para el cor supone adentrarse en un
ambito laboral muy demandante. Se trata de
una organizacién paneuropea posterior a la
Segunda Guerra Mundial y que se ha erigido
en bastion y guardian de los valores demo-
craticos desde su constitucién (Estrasburgo,
1949). Comprende 47 estados: 27 pertenecien-
tes a la Unidén Europea mas el resto de Euro-
pa, con la excepcion de Bielorrusia; Espafia se
adhiri6 en 1977. El coE se caracteriza por su
lucha contra el racismo y la discriminacion,
sus esfuerzos en favor de la libertad de expre-
sién y la equidad de género, y el aseguramien-
to de los derechos de la infancia.

En el 2008 el coEe publicéd el Libro blanco so-
bre el didglogo intercultural. Vivir juntos con igual
dignidad, como una estrategia promotora del
bien comun en grupos multiculturales y de la
formacion de docentes en Europa y allende
las fronteras. Robert Jackson, académico de la
Universidad de Warwick y del Centro Europeo
Wergeland para la Educacion en Ciudadania

Ruta critica profesionalizante: una experiencia pedagdgica poslicenciatura en traduccion
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Democratica, fue uno de sus redactores y ha
participado ininterrumpidamente desde 2002
en todos los proyectos del coE tocantes a la di-
versidad religiosa y la educacion. En 2014, en
atencion a la Recomendacion cm/Rec(2008)12 al
coE, donde por vez primera se incluyo la reli-
gi6n como parte del ambito que debia atender
la educacion intercultural, Jackson compilo,
en su caracter de vicepresidente del Grupo de
Expertos e Implementacién Conjunta, una se-
rie de investigaciones realizadas a lo largo y
ancho del continente europeo con la finalidad
de dar a conocer experiencias de educacion in-
tercultural en contextos de diversidad religiosa
susceptibles de ser replicados o adaptados. El
resultado fue Signposts. Policy and Practice for
Teaching about Religions and not Religious World
Views in Intercultural Education.

Aunque Signposts contiene una serie de reco-
mendaciones centradas en la educacion for-
mal y en las instituciones educativas, también
se previo que pudiera ser seguida en ambitos
extraescolares en contextos donde se mez-
claran religion, ética y perspectivas de vida
religiosa y no religiosa. Es un documento
dirigido a disenadores de politicas publicas,
instituciones educativas y docentes, cuya apli-
cacién puede ser local, regional, internacio-
nal e incluso global. Debido a la naturaleza
tematica de Signposts, asi como a relaciones
profesionales previas, a principios de 2015
Jackson contacté al Cuerpo Académico de
Estudios Interculturales/Educacion Intercul-
tural del Instituto de Investigaciones en Edu-
cacion (1) de la uv en busca de un equipo de
traducciéon que comprendiese no solo los as-
pectos lingiiisticos del texto, sino también la
relevancia ético-politica del documento y su
alcance educativo, contemplando, por supues-
to, el dominio epistemoldgico del campo de la
educacion intercultural. Por sus requerimien-
tos particulares, como: la sensibilidad hacia
temas de educacion intercultural con énfasis

en educacion religiosa, la comprension epis-
temoldgica y el manejo apropiado de teoria y
lenguaje especializado en dichos ambitos, asi
como las capacidades traductivas, organizati-
vas y de liderazgo para la obtencién de una
version en espafiol adecuada para su circula-
cion en Europa se decidio que este proyecto
de traduccién profesional fuera atendido por
un equipo académico de la uv en México.

2.3 El equipo de traduccion participante
y su relacion con la naturaleza del texto

Como lider del proyecto y ante el plazo pro-
puesto por el autor —quien expreso su deseo
de que la version viera la luz en ese mismo
2015— decidi invitar al equipo a un par de
tesistas avezadas. El proyecto de traduccion
profesionalizante fue realizado por un equipo
conformado por Amanda Falcone Torralba e
Ivette Utrera Dominguez, con mi acompafa-
miento, no solo como docente sino también
como traductora profesional. Ambas obtuvie-
ron la Licenciatura en Lengua Inglesa (2014 y
2015, respectivamente) mediante la presenta-
cion y defensa de sendos trabajos de grado, o
trabajos recepcionales (TR, en adelante), bajo
mi direccion. El TR de Falcone versd sobre
literatura, en tanto que el TR de Utrera deri-
vO de su practica traductora durante la pres-
tacion de su servicio social (ss). Este ultimo
esta concebido como una ‘“actividad formati-
va, integradora y de aplicaciéon de saberes que
[...] realizan los alumnos [...] en beneficio de
la sociedad y de la propia Institucion” y que
debe ejercerse en territorio veracruzano (Re-
glamento del Servicio Social-uv, 2013, art. 3).

Utrera poseia ya cierta experiencia en el ma-
nejo de tematicas relacionadas con la inter-
culturalidad, puesto que habia cotraducido
tres ensayos y una pagina web (cfr. InterSabe-
res, 2014; Guilherme y Dietz, 2014; Mateos
y Dietz, 2017; Dietz, 2017). Cabe sefalar
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que estos textos funcionaron como auxilia-
res (Nord, 2010, p. 13) para la traduccién de
Signposts. Por su parte, Falcone habia fungido
como ‘“intérprete voluntaria para Mision al
Mundo y como traductora becaria para una
colega académica que lleva articulos y ponen-
cias fuera de México, sobre todo a Europa”
[e-F-feb16].° Asi, el programa educativo cursa-
do, la elaboracion de su TR y esta experiencia
traductiva previa y reciente, adquirida median-
te la prestacion del ss, constituyeron el bagaje
con el cual llegaron a emprender la traduccion
de Signposts. Por consiguiente, se capitalizaron
las tutorias para la realizacion del TR y del ss
en cuanto precedentes y detonadores de una
experiencia profesionalizante. Esto forma
parte de las practicas didacticas derivadas del
acompafiamiento que se reporta.

Conviene sefialar que las tres decidimos par-
ticipar movidas por el interés en el tema y la
relevancia de la publicacidén, pese a que no
se habia pactado pago alguno. En el caso de
Utrera, su motor principal fue la estrecha rela-
cion de la propuesta con los textos analizados
en su TR [E-U-marl6], mientras que para Falco-
ne su motivacion fue saber “que iba a apren-
der [...] la politica actual sobre temas que [le]
conciernen como cristiana” [E-F-feb16]. En lo
que a mi toca, compartia las motivaciones de
ambas, de donde se desprende que la naturale-
za del texto es sumamente relevante para pro-
vocar empatia entre el proyecto de traduccion
y el deseo de participacién de sus traductoras.
Desde nuestras agendas personales vimos la
oportunidad de incidir —agencialmente— en
la promocion de la educacién intercultural vy,

6 En adelante se codificaran asi los diferentes insumos
de la investigacién, donde E equivale a entrevista, F a la
inicial del apellido de la participante, feb designa el mes
en que se realizo la investigacion y 16, el afio 2016. Lue-
go apareceran AR, por autorreflexién y SD, por sesion
dialégica. F designa a Falcone, U a Utrera y v a Villegas.

en el caso de dos de nosotras, en una compren-
sion ecuménica donde tuviera cabida nuestra
propia postura confesional.

El respaldo institucional ofrecido por un or-
ganismo internacional de tal influencia como
el coeE abona a la agencialidad institucional
entendida como algo mas que “el fragil ins-
trumento de la intencion” (como podrian
serlo nuestros modestos deseos de paz como
traductoras); antes bien, tiene que llegar a
ser una “accion validada institucionalmente”
(Spivak, 2017, pp. 39 y 140) para poder tener
cierta repercusion. En nuestro caso, aprove-
char el emergente proyecto de educacion inte-
rreligiosa provisto por Signposts, constituye un
vehiculo de actuacién para incidir también en
realidades propias, aunque estas no sean euro-
peas. Esto se refleja en la diseminacién de Se-
fiales entre obispos y sacerdotes catolicos, asi
como entre pastores metodistas, presbiteria-
nos y bautistas, y entre educadores de niveles
basico, medio y superior en México. El hecho
de traducir un texto europeo desde la periferia
mexicana y diseminarlo en ella constituye un
acto de apropiacion creativa que nos permite
incidir en el sitio de produccién europeo con
nuestra comprension y aportacion a la disemi-
nacion de este texto, lo que alarga su vida y su
alcance (Steiner, 1997, p. 135), al tiempo que
nos permite traer a casa contenidos suscep-
tibles de ser adaptados a nuestras realidades
contextuales.

3. Orientaciones teoricas
y metodologicas

Es posible inscribir nuestra investigacion en el
“giro globalizador” de los estudios de traduc-
cion (Snell-Hornby, 2010, p. 367) debido a que
el texto traducido se originé en el seno del COE
con la intencién de atender a la mayor parte
de los estados europeos mediante politicas pu-
blicas susceptibles de ser replicadas en distin-
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tos contextos en un intento respetuoso de las
diferencias. Sin embargo, la paradoja estriba
en que lejos de tratarse de una politica de re-
comendaciones impuesta por el COE, Signposts
mas bien se nutre de experiencias empiricas
especificas e insertas en contextos especifi-
cos, lo cual provoca que nuestra investigacion
también se adscriba al “giro empirico” de los
estudios de traduccién (Snell-Hornby, 2010,
p. 368), en especial porque su tematica ron-
da en torno al tratamiento de las diferencias
interreligiosas en el aula. Por su doble dimen-
sion, situamos nuestra investigacion en el
mapa trazado por Holmes para los translation
studies dentro de los estudios orientados por
procesos (ambito descriptivo, rama de estu-
dios puros), asi como en la formacién de tra-
ductores (dmbito aplicado, rama de estudios
aplicados) (Vandepitte, 2008, pp. 571-573).
Tal convergencia nos permite observar tanto
la competencia individual para traducir como
su desarrollo en la inserciéon de una practica
profesionalizante.

La atencion prestada a los requerimientos es-
peciales de traduccion es un rasgo de lo que
Simon denomina “fidelidad hacia el proyecto
traductivo en el cual participan tanto el autor
como el traductor”’ (1996, p. 2). Por parte del
autor del libro y el COE, se esperaba, por lo tan-
to, que la labor de la investigadora y lider del
proyecto cubriera las expectativas de un texto
de tal relevancia. La labor me fue asignada en
el mes de enero del 2015 y fue entonces cuan-
do decidi convertirla en una experiencia pro-
fesionalizante para dos jovenes traductoras,
capitalizandola, desde una perspectiva funcio-
nal, como una suerte de “encargo didactico”
(Nord, 2009, p. 232), aunque posterior a la
trayectoria escolar. En nuestro microestudio,
buscamos concordancia entre tal perspectiva y
la procesual, tal y como demostramos a partir

7 He traducido y adaptado la cita original.

de la ruta critica (infra). De ese modo, surgid
una oportunidad de trabajo de traduccion pro-
fesional ofrecida a una investigadora, que se
aprovecho para la profesionalizacion de recién
egresadas, esto es, fungi como articuladora de
una serie de esferas polisistémicas (Even-Zo-
har, 2006), con lo cual aproveché un conjunto
de practicas didacticas de acompafiamiento
profesional previas para detonar otras nuevas.

Considero que una visién y una postura inter-
culturales de los contenidos y propdsitos po-
liticos de Signposts, atraveso tal articulacion,
puesto que se consiguio capitalizar distintas
esferas de produccion y transmisiéon del co-
nocimiento —a saber, centros investigativos y
centros formadores— con el paradigma proce-
sual de la traduccion desde su enfoque cultu-
ralista. Tres de estas microesferas son internas
a la uv: mi agencialidad institucional (enten-
dida como “accion validada institucionalmen-
te” por Spivak, 2017, p. 140) como investiga-
dora del ne-uv que forma parte del equipo de
Educacion Intercultural; la agencia tanto mia
como de las egresadas en la actividad acadé-
mica de tutorias de tesis, y la experiencia de
las egresadas en la realizacién de su ss. La otra
esfera pertenece al nivel macro y también es
de naturaleza institucional, el coE, en el que
sobresale la agencialidad de Jackson no solo
como investigador-lider, sino también como
autor que elige a su traductor. De este modo,
queda al descubierto el encadenamiento poli-
sistémico de distintas esferas que van desde la
produccion de un texto que reline investiga-
ciones geolocalizadas, hasta su cuidada difu-
sion a otras lenguas.

Concebir la insercion de un proyecto traduc-
tivo en un ambito sociocultural especifico
inscribe esta experiencia en el paradigma de
la traduccion cultural (Villegas, 2008, pp. 161-
163). En este caso, el ambito sociocultural es la
educacion intercultural para el mejor convivir
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Figura 1. Esferas polisistémicas implicadas en este caso de estudio. Elaboracion propia.

entre cosmovisiones heterogéneas y, en ultima
instancia, para tender a un ecumenismo. Ade-
mas, por ser un texto que aunque destinado
para Europa puede tener ecos en América La-
tina y provocar resonancias en nuestro ejerci-
cio profesional, gracias a nuestra intervencion
como traductoras. Asi, la traducciéon no se
mira como un hecho aislado, sino como parte
de un engranaje entre diversas esferas cultura-
les que se ven afectadas por ella (Even-Zohar,
2006, p. 200). Esto sucede cuando se permite
que un producto pensado para Europa tenga
efectos incluso en un ambito americano loca-
lizado: México. Al mismo tiempo, dado que
en la cadena de produccion y transmision del
texto hemos intervenido actores periféricos,
podemos decir que en este caso especialmen-
te el polisistema europeo se altera, a partir de
nuestra traduccion realizada en México, pues
se invierte el patrén de la traduccion metropo-
litana para textos periféricos, puesto que aqui
se tradujo desde la periferia —convocada por
su experticia tematica— un texto paneuropeo
inscrito en la esfera de las politicas publicas.

Por consiguiente, la direccionalidad eurocén-
trica usual se invierte tanto en lo lingiistico
como en lo cultural, en lo que se puede de-
nominar un “movimiento inverso” decolonial
(Carbonell, 1997, p. 35). En el aspecto lingiiis-
tico, en vez de recurrir a la variante hegemoéni-

ca, se optd por una traducciéon desde América
Latina; si bien es cierto que la exigencia de un
“espafiol neutro” para una publicacién del cOE
es idilica —irrealizable por la simple razon de
que no existe ningun lenguaje neutro— (cft.
Calvo, 2016, pp. 127-128), el hecho de que
el texto origen ya habia sido homogeneiza-
do para funcionar en toda Europa, facilito tal
empresa aunque se tuvo sumo cuidado de no
incluir mexicanismos y de realizar un cotejo
de lengua con documentos institucionales del
propio COE y de otros organismos plurinacio-
nales publicados en espafiol en la red. Asi, este
es un ejemplo de contrapropuesta lingiistica.
En el aspecto sociocultural, se traduce desde
un estado laico mexicano y un contexto reli-
gioso no hegemodnico (dos de las traductoras
son, de hecho, presbiterianas), muy distante
del contexto espafiol peninsular, donde persis-
ten tradiciones culturales y religiosas de cato-
licismo nacional.®

Dada la importancia de los procesos educati-
vos que tendrian lugar durante esta experien-
cia, consideré pertinente activar una investiga-
cion basada en observacion participante. Asi,
a partir de nuestra primera reunion de trabajo
(en febrero de 2015) efectuamos:

8 Agradezco a Gunther Dietz la reflexién a este respecto.
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a. Autoobservacion etnografica dirigida, co-
participante y sostenida durante todo el
proceso, consistente en anotar al margen del
texto o bien en un cuaderno o notas aparte:
» Traduccion y posibles sinénimos para

palabras frecuentes que hiciera falta in-
cluir en un glosario.

» Estrategias de traduccion utilizadas,
con libertad de etiquetarlas conforme a
alguna teoria especifica o una denomi-
nacion propia.

» Aprendizaje nuevo, reaprendizaje o
desaprendizaje.

» Otras observaciones: emocion o senti-
miento; por ejemplo, impotencia, igno-
rancia, seguridad, presion, etc. [Esta ac-
tividad se sostuvo de manera y a juicio
individual, entre el 16 de febrero y el 15
de octubre de 2015.]

b. Tres sesiones dialdgicas en puntos nodales
del proceso de traduccién del libro, donde
reflexionaramos y compartiéramos impre-
siones y pensamientos surgidos de nuestra
actividad. [1. 8 feb 15-cafeteria; 2. 14 jun
15-cafeteria; 3. 30 sept 15-iie.]

c. Dos entrevistas en profundidad que les rea-
licé a Utrera y Falcone con base en una guia
disefiada ex profeso [e-f-feb16 y e-u-mar16].

d. Una autorreflexién escrita por cada partici-
pante, con base en puntos guia disefiados ex
profeso,9 una vez que hubiéramos entrega-
do el encargo (oct. 2015) y sintiésemos que

9 Tales puntos comprendieron, sintéticamente: 1) rela-
cién entre TR y esta experiencia de traduccion, 2) mo-
mento posterior a la licenciatura en que se da la experien-
cia, 3) habilidades proporcionadas por la licenciatura de
posible aplicacién aqui, 4) habilidades no proporciona-
das por la carrera necesarias aqui, 5) trabajo en equipo, 0)
cémo me senti, 7) aprendizajes nuevos, 8) ¢qué les ditfas
a tus cotraductoras?, 9) ¢qué te dejaron las sesiones de re-
troalimentacién?, 10) proceso, 11) lo que quieras agregar.

estabamos lo suficientemente distanciadas
de la experiencia como para poder sopesar-
la. Las autorreflexiones fueron escritas du-
rante el primer semestre del 2016.

Consideramos que por lo menos entre no-
sotras si se dio un proceso de doble reflexi-
vidad (Dietz, 2011, p. 12) porque en este ir
y venir entre nuestra actividad traductiva y
la reflexidén, ponderacién y valoracion de la
misma en distintos puntos del proceso (febre-
ro-octubre 2015) y posteriormente (noviembre
2015-junio 2016) se verificd un aprender a ha-
cer mediante la puesta en practica de solucio-
nes pertinentes y, paralelamente, una puesta
en reflexion de esas acciones donde las apren-
dices podian retroalimentarse con la lider del
proyecto, es decir, una reflexividad al servicio
de la practica. Pudimos reconocer asimetrias
evidentes (p. ej., entre profesora y alumnas,
entre equipo y autor y entre equipo e institu-
cion validadora de la traduccidon). Sin embar-
g0, pese a que si obtuvimos una retroalimenta-
cion final positiva por parte del autor del libro,
quien, inclusive, gestiond un pago digno para
cada una de nosotras, realmente no sostuvi-
mos en ningin momento algin ejercicio que
nos permitiera generar una doble reflexividad
entre autor-institucién-traductor. En conse-
cuencia, es posible afirmar que se cubrieron
—aunque solo haya sido parcialmente, pues el
modelo nunca es agotable— las dimensiones
semantica (actoral) y pragmatica (interaccio-
nal), pero no cubrimos la sintactica (institucio-
nal) (Dietz, 2011, p. 18).

4, La ruta critica

Denominar “ruta critica” a este proceso conlle-
va, en primera instancia, la intencion de poner
el énfasis en el cumplimiento en tiempo y for-
ma de un encargo de traduccion, mediante una
adecuada integracion, gestion y administracion
del equipo de trabajo. No obstante, se buscod
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también ir mas alla de este enfoque gerencial
para trasladar la experiencia a una pedagogia
de la traduccion a través de un maridaje entre
atencion oportuna al encargo y su aprovecha-
miento o capitalizacion como encargo didacti-
co. De esta manera, el abordaje fue doble.

Es necesario reconocer que, aunque la expe-
riencia que se reporta solo dur6 ocho meses,
en realidad, el punto de arranque de la ruta
critica se situa por lo menos dos afos atras con
la direccion de TR de las egresadas, e incluso se
remonta hasta tres afios antes, porque es nece-
sario incluir su experiencia de ss. En este senti-
do, se comprueba que el paso por dos de las EE
formales de la licenciatura en Lengua Inglesa
(tanto ss como TR) fueron el semillero de este
proceso de profesionalizacion postitulacion.

Por otra parte, se corroboro lo indispensable
del papel de enlace que cumpli como articula-
dora capitalizadora entre:

o

experiencias educativas previas

b. microesferas de la uv, a saber, FI e IIE (véase
la figura 1)

c. oferta o encargo de traduccion por parte del
COE

d. y mi papel como lider profesional y acom-
pafiante pedagogica del proyecto.

Hacia el cierre del proyecto florecieron inte-
resantes procesos autonomicos, que llevaron
a disminuir bastante mi papel de liderazgo;
sobre todo, una de las integrantes del equipo
despuntd en los trabajos de gestiéon y admi-
nistracion ante la noticia de que si habria una
retribucién economica. Ello da cuenta de la
importancia de la profesionalizacién valorada
en términos de recompensa economica (Fried-
son, 2001, p. 35).

La principal caracteristica de nuestra pesquisa
fue que, por acuerdo mutuo y explicito des-
de el inicio, cada miembro del equipo delined
su propia ruta critica de trabajo, de manera
paralela y posteriormente la reportd. De ese
modo, surgieron como resultado tres rutas cri-
ticas con algunos elementos coincidentes, tal y
como puede observarse en la tabla 2, donde se
destacan los puntos comunes:

Fase 1. El proyecto

En general puede observarse un contraste en-
tre la pericia para la nomenclatura utilizada
por parte de la facilitadora y de las aprendien-
tes, sobre todo, en relacion con la descripcion
cada vez mas compleja de las fases de la ruta.
La coincidencia respecto al punto de partida
fue total, si bien solo dos participantes conci-
bieron como proyecto la actividad realizada.
Sin embargo, mas alla de esta generalizacion,
las autorreflexiones permitieron obtener datos
relevantes respecto a preocupaciones compar-
tidas por las participantes; en especifico, so-
bre cémo ligaron la tematica del libro con su
experiencia previa en la Licenciatura y con la
posibilidad de incidir en la tematica. Como
muestra de esto considérense las siguientes
afirmaciones de Utrera y Falcone:

Algunos de los temas que se tratan en el libro
también se encuentran estrechamente relacio-
nados con los textos que traduje y analicé en el
TR. [AR-U-feb-16]

Entre mis reflexiones del TR, cuya aproximacion
fue poscolonial, rumeaba en mi cabeza la idea
de resolver las binas del opresor y el oprimido
buscando un punto intermedio de negociacion
en el que ambas partes estuvieran de acuerdo
primero en querer resolver y segundo en llevarlo
a cabo. Por supuesto que todo esto pasaba en mis
pensamientos y se quedaba ahi; habia nacido de
una inquietud en la literatura y parecia bastante
impractico para la vida diaria, sobre todo cuan-
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Tabla 2. Ruta critica profesionalizante

Villegas (facilitadora) Falcone Utrera

0.Precedentes

0.1.ss

0.2.1r

0.3. Agencialidad y gozne

1. Andlisis del proyecto
1.1. Propuesta

1.2. Naturaleza del texto
1.3. Condiciones

1. Seleccién y preparacion 1. Presentacién del proyecto

2. Conformacién del equipo de traduccién

2.1. Antecedentes

2.2. Exdmenes 2. Inicio 2. Distribucién de tareas
2.3. Distribucién de funciones

2.4. Inmersion

3. Planeacion

3.1. Desafios

3.2. Glosario

3.3. Cronograma

3.4. Negociacién de estrategias operativas
3.5. Herramienta Dropbox®

3. Desarrollo individual 3. Fase de traduccioén

4. Fases de frabajo entre pares

4.1. Traduccién

4.2. Revision

4.3. Diferenciaciéon entre experta y aprendices

4. Feedback 4. Revisién

5. Edicion
5.1. Comunicacién con autor y editores 5. Cierre con el COE 5. Publicacién
5.2. Gestién administrativa

Elaboracién propia. (Al retomar alguno de los elementos aqui contenidos, se han utilizado cursivas para recordatle
al lector que forma parte de la ruta critica.)

do leia las noticias internacionales de lo que es- ciedad actual. Se propuso que cada una llevara
taba sucediendo en el mundo real. [AR-F-feb-16] un diario personal con la finalidad de tener regis-

tro de la experiencia en general, como los avan-

Ademas, Utrera sefialé la importancia de ces, los desafios a los que nos enfrentdbamos, el
nuestra primera reunién en términos de con- aprendizaje que adquiriamos de las diferentes

fases del proceso de la traduccidn y nuestros sen-

vertir la experiencia de traduccion en una ex- o
timientos respecto al proyecto. [AR-U-16]

periencia educativa profesionalizante:

Fn esta reunién hablamos brevemente sobre  lstaurar un proceso de reflexion respecto a la
nuestra formacion profesional, comentamos ~ !Uta seguida nos permite concluir que traducir
sobre nuestros TR, nuestra experiencia en tra-  €ste libro nos brindo la oportunidad de incidir
ducciéon y sobre nuestras actividades actuales. directamente en un cambio posible, es decir,
Expresamos la percepcion de cada una sobre el  permitid sopesar la traduccion como un hacer
libro y el impacto que este podria tener enla so-  con efectos reales para un bien comun (p. €j.,
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compartir la version en espafiol con comunida-
des educativas y religiosas) y, al mismo tiem-
po, aprovecharla con fines profesionalizantes.

Fase 2. Conformacion del equipo
de traduccion

Como facilitadora valoré el panorama re-
trospectivo de formacién de las recién licen-
ciadas: consideré las traducciones publicadas
de Utrera como pruebas de sus habilidades
traductivas, en tanto que a Falcone le realicé
dos pruebas de traduccion (ante mi desconoci-
miento de sus habilidades en este campo). Sin
embargo, la tabla 2 evidencia que las apren-
dientes si pasaron por alto estos antecedentes
y se focalizaron en el ambito practico del ha-
cer. Es posible que la inmersién que yo percibi
como corona del haber gestionado un equipo
sea equiparable al inicio sefialado por Falcone,
puesto que es evidente la coincidencia en la
distribucion de funciones.

Aunque no mencionaron algo parecido a ante-
cedentes en su ruta critica, ambas aprendientes
reconocieron, en su autorreflexion, la impor-
tancia de haber realizado conmigo su TR.

Si mi TR no hubiera sido sobre traduccién, no
habria tenido la oportunidad de conocer a la
persona que me dio la oportunidad de ser parte
del equipo de traduccién. [AR-U-16]

Al haber sido mi asesora del TR sabe mucho de
mi manera de trabajar y de mis intereses acadé-
micos y personales también. [AR-F-16]

Por distribucion de funciones o tareas nos referi-
mos a la designacion de quién se haria cargo
de cada seccién del libro, de la administracion
de los archivos y de la gestion del glosario.
También se avizord cémo se llevaria a cabo
la revision en su momento e incluimos aqui el
aspecto investigativo de nuestra tarea. Utrera
lo refiere de la siguiente manera:

Nos distribuimos la tarea de traduccion de los
capitulos del libro, asi como de la presentacion,
prologo, apéndices y la bibliografia. Los agra-
decimientos, la portada, portadilla, portada tra-
sera y la lista de puntos de venta quedaron pen-
dientes. También acordamos una fecha para
terminar la traduccion del primer capitulo de
la seccion que se asigno a cada una. [AR-U-16]

Este momento de arranque fue considerado
por nosotras como la primera sesion dialogica.

Fase 3. La tercera etapa

Resalta nuestra discrepancia tanto al nom-
brarla como al describir sus contenidos. En
tanto que para Utrera consistio en un enfo-
que pragmatico adentrarse en la fase de tra-
duccién, Falcone lo vivié como una actividad
individual. Esto ultimo me resulta curioso,
pues, aunque efectivamente nos distribuimos
capitulos especificos para entregar conforme
a un cronograma, todas nos encontrabamos ali-
mentando un mismo glosario que, por cierto,
administré ella y, a mi parecer, eso generaba
una experiencia colectiva. Utrera sefial6 en su
autorreflexion que esta fue la fase en la que
se sintid6 mas “a gusto” porque fue en la que
se presentd mayor autonomia [AR-U-16] y creo
que esto hace eco del adjetivo “individual”
usado por Falcone.

Fui la tnica en distinguir la necesidad de se-
fialar una fase antes de entrar directamente en
el acto del trasvase entre texto origen (TO) y
texto destino (TD). En nuestras sesiones dial6-
gicas fuimos detectando zonas de riesgo que
requirieron especial atencidén; en mi propia
ruta, las denominé desafios. Esto se refleja en
la descripcién de Utrera sobre una de nuestras
reuniones de despegue: Mencionamos los de-
safios que se podrian presentar durante todo el
proceso, principalmente para Amanda y para
mi [AR-U-16]. Para mi fueron cruciales porque
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acordamos acciones concretas para hacerles
frente antes de ponernos a traducir, por ello
llamé a esta fase planeacion.

Tal fase se corresponde con lo que Nord
(2009, p. 238) denomina “analisis pretrasla-
tivo” de los “problemas de traduccion” y no
debe confundirse con lo que mas adelante de-
nominamos “contingencias”. De acuerdo con
Nord, los problemas de traduccion son gene-
rales, intersubjetivos y se resuelven mediante
procedimientos traductivos especificos (2009,
p. 233). Si bien ninguna de las dos traductoras
jovenes seflalaron esta fase como necesaria, la
autorreflexion final permite aseverar que hubo
aprendizajes a este respecto:

Si, aprendi que, para traducir, y esto ya hice un
proyecto aparte, que necesito hacer un glosario,
para mi si fue eso, me qued6 como muy cla-
vado. Entonces estoy haciendo una traduccién
ahora y entonces. .. no he empezado a traducir-
lo del todo, sino que estoy empezando a sacar
un glosario de todos los términos que tengo que
utilizar porque se repiten ;no? [AR-F-16]

Como puede verse, de facto, tal analisis sirvid
para enriquecer con algunos vocablos el glo-
sario (como sucedio con los sustantivos “Gnter-
pretation/ orientation/ philosophy/ stance/ view”
en frases nominales precedidas por ‘fife” que
requirieron de nuestra discusién y analisis).
En esta fase inclui los puntos diferenciados
3.4 (negociacion de estrategias operativas) y 3.5
(Dropbox®, en tanto herramienta para guarda-
do y sincronizacion de nuestros archivos). El
primero se refiere a la manera en que debia-
mos actuar si encontrabamos, por ejemplo, un
término con mas de un significado, para cuya
resolucion decidimos hacer una tabla que des-
cribiera término/concepto 1, 2.../contexto 1,
2... Ejemplos de ello son: approach que en dis-
tintos pasajes textuales tradujimos como apro-
ximacion, acercamiento o modelo aunque, en

casos disciplinarios especificos, fue traducido
como enfoque (i.e. interpretativo y dialogico),
y background, que también tuvo varias equiva-
lencias dependiendo de la funcidn textual e in-
vestigativa localizada: —bagaje, antecedentes,
repertorio o formacion—. Decidimos traducir
world view como cosmovision, también como
resultado de estas discusiones grupales. Otros
ejemplos son: i) nuestra postura respecto al
tipo de espafol requerido por el texto; para
ello, contamos con la revisién especializada
de un colega madrilefio del e, Miguel Figue-
roa-Saavedra; ii) el uso de lenguaje inclusivo;
(como equipo decidimos visibilizar diferencias
entre masculino y femenino, aunque en la re-
vision editorial del coE se nos solicité neutra-
lizar); y iii) en qué casos consultar al autor
(i.e. la traduccion de Signposts, término para el
cual discutimos como posibles equivalentes:
sefiales, orientaciones, signos e incluso sefia-
lética, y que, sin embargo, junto con Jackson
acordamos dejar como sefiales. Tal decision
contrasta, por ejemplo, con la resolucion en
francés, version en la que se optd por el tér-
mino Intersections, cfr. https:/bit.ly/20EUIck).
El punto crucial fue que esos casos dificiles los
trajimos a las reuniones para discusion y deci-
sion consensuada. La mayoria de estos proble-
mas pragmaticos correspondieron a problemas
lingiiisticos o culturales.

Comenzamos a formar nuestro glosario opera-
tivo, para ello detectamos términos y palabras
relevantes en el texto, asi como aquellas que se
repetian en varias ocasiones. Se propuso el uso
de lenguaje inclusivo (profesor/ora, etc.). Se
decidi6 utilizar la plataforma Dropbox® para
la administracién de los avances. Se acordo fe-
cha para la entrega de los siguientes capitulos,
también se distribuyd la revision de las siguien-
tes secciones de la traduccion. Establecimos
criterios para utilizar durante la revision. [AR-
U-16]
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Si bien unicamente yo sefialé el Dropbox®
en la ruta critica, puede apreciarse que tanto
Utrera como Falcone lo tienen en cuenta en
sus autorreflexiones, inclusive, como se vera
infra, en tanto una zona de contingencia:

Hubo dificultades fisicas y tecnologicas, pues-
to que no era concebible estar las tres juntas
traduciendo y resolviendo dudas, creamos una
carpeta en una nube donde cada quién iria su-
biendo sus avances y revisando el de las com-
pafieras. Entre correos y cambios de nombre
de los archivos finales y las versiones anterio-
res hubo bastante confusion al final. [AR-F-16]

Aunque en nuestros didlogos soliamos con-
densarlo como Dropbox®, en realidad, este
apartado se refirid a herramientas e incluyo
todas las dificultades técnicas de manejo de
archivos (trabajo simultaneo sobre el mismo
documento, p. €j.), asi como una ampliacién
hacia el uso de diccionarios, enciclopedias,
manuales, etc. Como ilustracion de esto ulti-
mo, sefialo la busqueda de fuentes como atlas
de religiones mundiales, sistemas de equiva-
lencias educativas entre Europa y América
Latina, manuales de uso de lenguaje inclu-
sivo y normas de unificacién textual. Es im-
portante senalar que los puntos 3.4y 3.5 sur-
gieron en nuestra segunda sesion dialogica.

La sofisticacion del tipo de etiquetas utiliza-
das por cada miembro evidencia no solo el
nivel de concientizacion sino también de teo-
rizacidén respecto a cada fase procesual. En
mi caso, haber realizado una tesis de maes-
tria sobre la traduccion de un libro concebida
como proceso (Villegas, 2008) ha generado
una vision anticipada de desafios textuales
que permite planificar estratégicamente reso-
luciones de traduccion, unificarlas y ahorrar
tiempo en la toma de decisiones. Esto se em-
parenta con la vision procesual del proyecto
de traduccion y obedece también a una ope-
racionalidad necesaria para cumplir en tiem-

po y forma con lo requerido por el receptor
de la traduccion.

Fase 4. Revision

Las fases que describimos no son estricta-
mente consecutivas sino que, en ocasiones, se
traslapan o desarrollan en paralelo. Es, sobre
todo, el caso de la fase de revision, de la cual me
ocupé en mi papel de traductora experimenta-
da. A diferencia de las jévenes participantes,
mi concepcion de la revision es la de una parte
de lo que denominé trabajo entre pares, fase
integrada también por la traduccion misma
(que ellas incluyeron como una fase anterior y
separada de la revision).

Todas las participantes coincidimos en sefia-
lar esta etapa. Aunque es bien sabido que en
los procesos editoriales la revision ocupa una
fase imprescindible (Zavala, 1991 y Sharpe y
Gunther, 2005), llama la atencién que Falco-
ne la denomine feedback (al estilo escolar, en
un paradigma de aprendiz-experto), autoads-
cribiéndose como aprendiz en un proceso
profesionalizante. En esta fase se hicieron vi-
sibles errores y debilidades en un marco dia-
légico que generd contingencias detonadoras
de aprendizajes y creatividad; como afirma
Utrera: “no siempre las tareas resultan como
se planean y, entonces, se deben buscar otras
soluciones” [aR-U-16]. Esto tltimo me obligd
a incluir una subetapa en la ruta critica que de-
nominé diferenciacion entre experta y aprendices.

Fase 5. El cierre

Al igual que en la fase 3, discrepamos en la
denominacién de esta ultima fase, si bien
resulta evidente que todas nos referimos al
coE en su calidad de editores y, aunque solo
fuera implicitamente, al autor. Destaca el he-
cho de que las tres etiquetas —edicion, cierre
y publicacion— conllevan una carga semanti-
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ca procesual, si bien la que mas subprocesos
abarca es la primera, en tanto que publicacién
apunta mas hacia la culminacion del proceso
total; por su parte, cierre revela el uso de un
lenguaje coloquial perfectamente congruente
con el elegido para el inicio. A las tres etique-
tas subyace la cuestién administrativa. En esta
fase también se produjeron contingencias (cft.
infra). En términos autorreflexivos, fue una de
las etapas mas enriquecedoras.

Luego de comparar la manera como cada par-
ticipante describi6 la ruta critica seguida, es
posible sefalar que todas coincidimos en se-
fialar cinco fases 0 momentos indispensables
en el proceso efectuado, aunque hay notables
diferencias en su descripcién y nomenclatura,
asi como en su subcomposiciébn y momento
de aparicion. Si la quinta fase —que desembo-
c6 en la publicacion de nuestra traduccion—
no se hubiese llevado a efecto, el proceso no
podria considerarse profesionalizante, puesto
que “lo profesional” implica la “resolucion de
un problema social” (Paradeise, 2004, p. 27).
Las etapas descritas no son del todo distintas a
las ya seflaladas como esenciales por expertos
en gestion de proyectos de traduccion (Russi y
Schneider, 2016) o en pedagogia de la traduc-
cion (Hurtado Albir, 2016a).

Vale subrayar “el cardcter interactivo y no li-
neal del proceso traductor” (Hurtado Albir,
2016a, p. 368) que también fue observado en
nuestra ruta critica, pues, como es bien sa-
bido, las fases se sobreponen. Si bien la ruta
critica propuesta cae en lo que Hurtado Al-
bir denomina “aspectos que rodean al acto
comunicativo que es la traduccion” (2016a,
p. 312) y, por lo tanto, no entra de lleno en los
procesos mentales del traductor, es interesan-
te observar como si le da una fuerza relevante
a la fase cognitiva de comprensién. Aunque
en nuestra ruta critica no salta a la vista la
fase de desverbalizacion, es posible sostener
que tanto las autorreflexiones, como las en-
trevistas y las sesiones dialogicas permitieron
metodolégicamente sacar a la luz lo sucedido
de manera individual y en equipo en esa fase
desverbal. El aporte de nuestra ruta critica
profesionalizante estriba en su proceso au-
torreflexivo, mismo que incide notablemente
en una solidificacion de habilidades y com-
petencias traductivas y contribuye al estu-
dio empirico y probatorio de hipotesis que
enarbolan el aprendizaje basado en proyec-
tos como detonador de desarrollo profesio-
nal (Aguilar Rio, 2004; Marco, 2004; Kiraly,
2005; Nord, 2009; Hurtado Albir, 2016a) y
que ilustran procesos cognitivos.

Tabla 3. Cuadro comparativo de fases esenciales del proceso fraductor

Hurtado Albir (2016a)
Fases esenciales
(enfoque cognitivo)

Russi y Schneider (2016)
Pasos generales (enfocado en
administracion de proyectos)

Villegas, Utrera y Falcone (2018)
Fases de trabajo (enfocado en
administracion de proyectos)

Comprension

~~~~~~~ Planning

Desverbalizacibn ~ ~~~~~ee
Translation

Reexpresion Editing/Revising
Proofreading

Andlisis del proyecto

Distribucion de funciones
Planeacion

Traducciéon
Revision
Edicion

Elaboracion propia basada en Hurtado Albir 2016a.
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5. Las contingencias

Lo contingente es sefialado por Spivak como
un factor que incide directamente en la traduc-
cion, entendida como el trasvase de cuestiones
culturales y no solo lingtiisticas (1993, pp. 193
y 196); suele ser percibido gracias a irrupcio-
nes o fisuras en el nivel retérico de la lengua,
que saltan a la superficie. No debe confundir-
se ni con “problemas de traduccion” ni con
“dificultades de traduccion”, ya que van mas
alla de su resolucion mediante la “competen-
cia traductora” o “herramientas adecuadas”
(Nord, 2009, p. 233). Propongo un desliza-
miento del concepto “contingencias” hacia la
didéctica de la traduccion porque fertiliza una
pedagogia que toma en cuenta lo imprevisto
(Fernéndez, 2012, p. 149) y lo aprovecha para
el aprendizaje: “asumir lo contingente como
uno de los ejes centrales de la praxis” (p. 149),
demostro su enorme utilidad en el microcaso
que nos ocupa.

Cabe aclarar que contingencias es un térmi-
no que utilicé en las entrevistas realizadas a
Utrera y Falcone y, en términos cotidianos,
lo defini como “‘sobresalto’, como cosas no
planeadas, como eventos, imprevistos que no
hubo posibilidad de ver que venian ;no?, y que
muchas veces exigen una respuesta de impro-
visacion, rapida”. Mi pregunta especifica fue:
“;Qué te dice a ti ese nombre?” Utrera res-
pondid: “Pues lo primero que pienso es tam-
bién en los imprevistos, en eso que surge en
una experiencia de este tipo, que no esta pla-
neado y que necesita solucion” [E-u-marl6].
Falcone, por su parte, identificd “contingen-
cias” con ‘“sucesos, procesos, acontecimien-
tos, eventos un poco inesperados, cuestiones
para las que no estabamos preparadas” [E-F-
feb16]. En las autorreflexiones, surgio la re-
ferencia a “contingencias” como: “Algo no
planeado que requiere solucion” [AR-U-16 y
AR-V-16] y “momentos de tension” [AR-F-16].

A partir de estas definiciones, ubicamos cud-
les fueron las contingencias que surgieron en
nuestro proceso:

a. Factor estrés: preocupacion por la posible
impresion que causaria nuestro trabajo. Es-
tuvo presente practicamente todo el tiempo
pero se acentud hacia el ultimo bimestre
del proceso [detectado en E-AR-SD-F-U-V].

b. Fase de revision: se hicieron visibles errores
y debilidades y esto provocd, por una par-
te, inseguridad sobre el desempefio propio
pero, por la otra, alenté a investigar mas
y trabajar con mayor cuidado [detectado
en E-AR-SD-F-U-V]. Conviene sefialar que
esta fase operé6 mayormente mediante se-
siones dialégicas donde también se dio un
componente “terapéutico” (Nord, 2009, p.
237) cuya intencion primaria fue mejorar la
competencia traductora de todas nosotras.

c. Dificultades fisicas y tecnoldgicas: se re-
fiere al manejo del Dropbox® que, en un
principio todas podiamos alimentar pero
que decidimos que solo una de nosotras ad-
ministrara, al detectar inconsistencias con
etiquetado y problemas al trabajar simulta-
neamente un archivo. La tarea recayo por
decisién unanime en Falcone [detectado en
E-F-feb16, ArR-F-16 y sD].

d. Gestiones administrativas: surgio poste-
riormente a la entrega cuando el cok ofre-
ci6 retribuir la traduccion. Sali6 a la luz
la discrepancia entre procesos de gestion
mercantil en Europa y en México. Tuvi-
mos que abrir una cuenta bancaria para un
pago unico y entablar correspondencia pe-
riddica con funcionarios del coe. Falcone
fue quien asumio el rol de gestora en esta
fase [detectado en E-AR-SD-F-U-V]. Esta con-
tingencia corresponde a lo que Aguilar Rio
(2004) ha denominado como “un compli-
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cado proceso comercial con diversas em-
presas implicadas” (p. 15).

e. Horizontalidad: A mi visién de un proyec-
to educativo no jerarquizado, incluyente y
respetuoso —en términos profesionales—
se opuso la vision de las jovenes traducto-
ras que se autoadscribieron como apren-
dices, expresando su marcada preferencia
por no ser tratadas como pares. Obsérvense
sus siguientes reflexiones:

Pues yo de hecho al principio sentia la rela-
cion, como la relaciéon muy horizontal, y ya
después si nos dimos cuenta de que no podia
ser asi porque todavia no dabamos el ancho
para un tipo de relacidn asi. [AR-U-mar16]

No dimos el ancho que requeriamos para
hacer el trabajo del equipo algo horizontal
y pues no sé, como que también fueras un
POCoO... no sé si mas consciente 0 menos idea-
lista, no sé. De creer que ya estabamos listas
para estar a la par que td. [E-F-marl6]

Sin lugar a dudas, esta contingencia fue la
mas dura de afrontar para la facilitadora. No
deja de sorprender el uso del modismo “dar
el ancho” que cada una utiliz6 en su autorre-
flexion, por su caracter descriptivo que ilustra
perfectamente el desafio de traducir para el
cOE. Asocio el reclamo de Falcone a la falta
de articulacion entre el desarrollo ofrecido por
la institucion universitaria y el mundo laboral
real, misma que fui incapaz de reconocer al
suponer que en esta experiencia podriamos
trascender el caracter jerarquico del aula.

Si bien en otra parte adjetivé estas contingen-
cias con la palabra “didacticas” (Villegas, did-
Trad pacTE UAB, 2016), en realidad van mas
alla del ambito didactico, aunque sigo soste-
niendo que su caracter educativo es induda-
ble. Recuperar la contingencia desde una 6p-
tica poscolonialista (Spivak, 1993) resulto util

porque revelo la “incompletitud” de capacida-
des en el proceso pero, lejos de constituir un
obstaculo infranqueable, abrié un intersticio
donde las traductoras nos vimos obligadas a
negociar tanto internamente (hacia el propio
equipo) como externamente (hacia el autor y
la editorial). Tal y como afirma Britos (2012,
p. 69), desde nuestro caracter “subalterno” de
traductoras en México para un texto de un
organismo internacional, asumimos lo con-
tingente para negociar activamente y elaborar
estrategias culturales de resistencia. Inclusive
en la ultima contingencia seflalada —horizon-
talidad— nos vimos precisadas —sobre todo
yo— a reorientar el tipo de relaciéon asumida
al principio, en el sentido de trabajar entre pa-
res. Leo esto como una resistencia de las jove-
nes traductoras ante las exigencias profesiona-
les del mundo laboral real y reclamar mi guia
en tanto representante —aunque solo fuera
simbodlica— de la institucidén formativa que les
extendio su titulo profesional.

6. Resultados y conclusiones

El caso reportado aqui esta centrado en el pro-
ceso y, aunque en cierta medida se emparen-
ta con un enfoque cognitivo del aprendizaje
(Hurtado Albir, 2016b), en realidad esta mas
orientado hacia la resolucion de tareas. Cada
ruta critica sefialada da cuenta de un proceso
comunicativo donde estan involucrados autor
- texto origen - mensaje - traductoras - texto
destino - lector - revisor. La denominacion y
descripcion de tal ruta ha surgido de un punto
de vista de cada traductora que ha sido capi-
talizado para una pedagogia de la traduccion
(cfr. Jamal, 2014, p. 186) y ha servido para
hacer florecer competencias profesionales, es
decir, aquellas necesarias para desenvolverse
en el mundo laboral de la traduccion de modo
apropiado (Hurtado Albir, 2016b); especifica-
mente, alguna de las contingencias surgidas
ha servido para “conocer [a profundidad] las
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condiciones profesionales en las que se realiza
el trabajo” (Marco, 2016, p. 4).

Traducir Signposts se capitalizd como una
actividad pedagogica que permitid “insertar
al aprendiz en [la] comunidad profesional [a
la que] aspira a pertenecer” (Marco, 2004,
p. 83). El hecho de afrontar una traduccion
real (Marco, 2004 y Aguilar Rio, 2004) ha
probado ser altamente formativo: la facilita-
dora cumplié un papel crucial para “poten-
ciar gradualmente la autonomia del estudian-
te con el fin ultimo de que este se integre a
la comunidad profesional” (es lo que Marco,
2004, p. 83, denomina scaffolding o andamia-
je). El acompafiamiento como guia y gestora
del encargo de traduccioén que supo articular
los antecedentes de ss y TR y las esferas ins-
titucionales adyacentes al texto, generd las
siguientes practicas didacticas.

6.1. Practicas didacticas
de acompafiamiento
en la profesionalizacion

La ineludible resolucion de las contingencias
surgidas durante el proceso de traduccion de
Signposts hicieron salir a la luz, por lo menos,
tres practicas didacticas de acompafiamien-
to pertinentes y relevantes. En primer lugar,
trajo consigo el afloramiento de componen-
tes axiologicos para el trabajo en equipo.
Las dos jovenes traductoras enfatizaron las
capacidades de reflexion como experiencia
de aprendizaje en este proceso [AR-F-16 y AR-
U-16] en tanto que Falcone subrayd también
el compaifierismo, la fraternidad, la empatia
y la tolerancia [E-F-marl6 y ARr-F-16]; por mi
parte, practicar la escucha atenta fue crucial.
En las entrevistas reconocieron que, sin haber
estado del todo conscientes de ello, habian
participado de un proceso formativo, donde
se sintieron acompafadas por la figura de la
exdirectora de tesis.

Como resultado del estudio empirico realiza-
do se logro identificar, en segundo lugar, la
relevancia de la facilitadora en la fase de re-
vision y retroalimentacion. Lejos de lograr rom-
per por completo con el esquema del profesor
magistral (Kiraly, 2005; Hurtado Albir, 2016b)
quedo claro el reclamo por parte de las traduc-
toras participantes en el sentido de que yo asu-
miera la responsabilidad de lider y formadora.
Denomino este hallazgo como “riesgo for-
mativo” de la traduccion situada y entendida
como proyecto de traduccion profesionalizan-
te. Falcone sefialo:

Creo que ella hubiera preferido que la relacion
fuera mas horizontal, pero en la marcha era
notorio que Ivette y yo teniamos mucho que
aprender del oficio e Irlanda asumio el lideraz-
£0. [SD3-F]

No nos sentiamos, ni estdbamos tampoco con
las mismas habilidades y capacidades para te-
ner un proyecto horizontal ;no? Ta tenias mu-
cha experiencia y, aunque yo si vi una intenciéon
de tu parte de que esto fuera horizontal, pues al
final no lo fue, porque si confidbamos mucho
en ti, estabamos también como ;“qué vamos a
aprender”, no? [E-F-abr16]

Si bien no fueron pasivas ni dependientes,
como jovenes egresadas de la carrera en Len-
gua Inglesa, las participantes requirieron un
liderazgo y “control” aunque apreciaron tam-
bién el caracter “participativo” del mismo
y mi trabajo colaborativo —supongo que en
oposicion al papel explotador y autoritario
que han experimentado con algunas agencias
de traduccién para las que han trabajado—.
Contrariamente a la utopia de un equipo hori-
zontal de traduccion, queda muy claro que se
requirio el papel de lider en este proceso profe-
sionalizante. El “entrenamiento personal, de
relacion aprendiz-maestro” (Payas, en Santo-
vefia, 2016, p. 20) es crucial no tanto para la
transmision de saberes-haceres como para dar
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el necesario acompafnamiento que las jovenes
requieren, sobre todo en el sentido de crear
condiciones reales de trabajo —pero no tan
inhoéspitas como las que ellas podrian afron-
tar solas en el mercado laboral—. Tal y como
afirma Kiraly: “Las exigencias del mundo real
en términos de limitaciones de tiempo y el
conjunto Unico de problemas que emergen en
cada proyecto, requieren que el equipo trabaje
en conjunto con el apoyo del profesor” (2005,
p. 1109). A este respecto, Utrera afirmo:

El hecho que hayamos participado Amanda y
yo que éramos recién egresadas de licenciatu-
ra y usted que es una profesional, pues obvia-
mente eso nos ayudo muchisimo, aprendimos
mucho de toda la retroalimentacion, observacio-
nes y no solo de traduccion o sea, también de
gestion de proyectos, del trato con el cliente,
todo eso. [E-U-abr16]

Ahora bien, este liderazgo es muy distinto al
que cumple la profesora en el aula aunque,
al igual que a este ultimo, se le demande un
proceso de formadora que implica orientar y
corregir. Tal proceso no es punitivo porque ni
se asienta calificacién en un acta ni se deja que
la traduccion pase con errores al cliente que la
solicito:

Me sentia respaldada porque sabia que usted
me iba a revisar, saber que usted me estaba
observando, que no iba a permitir... o si, de-
jarme cometer errores, pero también los iba a
corregir: “No va a dejar que vaya mal mi tra-
duccion”. [E-u-abrl6]

Como lider tenias que organizar el trabajo y
exigirnos fechas de entrega. Y, como formado-
ra, mas bien ya te metias en los contenidos, en
la manera en que yo estaba traduciendo. Como
que eres aun mas exigente porque no es nada
mas como un numerito que vas a poner en el
cardex. Ya es el trabajo de lo que vamos a vivir.
[E-F-mar16]

Ademas, a la facilitadora se le adjudico el pa-
pel de decision sobre la opcion a entregar:

A veces al lider le toca decir “tiene que salir asi
y punto, es un criterio y vamos a seguirlo”. Si,
finalmente alguien tenia que tomar esa deci-
sion. Tampoco se tiene todo el tiempo del mun-
do para estar experimentando. [sD3-U]

Esto implica un fuerte compromiso por parte
de la facilitadora pues lo cierto es que mas alla
de su adscripcion, esta desprovista de un apo-
yo institucional que la respalde en términos de
poder proveer una formacion adecuada. Por
el contrario, es quien debe responder por la
calidad de la traduccion realizada. El compro-
miso es formativo y moral y conlleva riesgos
fuertes tales como la probable disparidad en
la calidad del texto traducido. Resulta llama-
tivo ver que a la “funcién sancionadora de la
evaluacion” escolar (Hurtado Albir, 2016b) le
sigue otra de mayor dimension: la laboral. In-
cluso Utrera llegd a externar este temor: “Si
cometiamos errores eso nos iba afectar en el
pago” [sp3-u].

Mi vision de horizontalidad no fracasé del
todo, como ilustra la autoreflexiéon de Utrera:

Identifiqué un liderazgo de “dejar ser”, es de-
cir, en ocasiones se nos permitié trabajar por
nuestra cuenta, cada quien a su ritmo pero
respetando fechas acordadas. Pero cuando era
necesario, la gestora nos lideraba de manera
mas controlada. Sin embargo, la mayor parte
del tiempo percibi un liderazgo participativo, es
decir, fue visible la colaboracion y el interés de
aportar para lograr la meta y resolver proble-
mas. [AR-U-16]

En tercer lugar, impulsar la doble reflexivi-
dad como préctica didéctica de acompaia-
miento resultd sumamente revelador de la
importancia de que exista empatia entre la
naturaleza del texto a traducir y el interés de
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las traductoras por su tema. La etnografia do-
blemente reflexiva permitié hacer consciente
la capitalizacidén entre experiencias previas y
actual, como cuando Utrera senalé que uno
de los mayores aprendizajes fue “la identifi-
cacion de técnicas de traduccidon: muchas de
las que analicé en mi TR, las utilicé durante
la traduccion en equipo de Signposts” [U-AR-
16]. Siguiendo a Kiraly (2005, p. 1109), las
estudiantes pudieron teorizar, proponer y
comprobar hipotesis en distintos niveles, esto
sucediod, sobre todo en las sesiones dialdgi-
cas. P. ej., Utrera sefial6:

Mas que habilidad noté que me faltaba ampliar
mis conocimientos de otras culturas, por ejem-
plo, en relacién con los sistemas educativos de
otras naciones, que son diferentes al que tene-
mos en México. También, respecto a la diversi-
dad de religiones y la importancia de las mis-
mas en el ambiente educativo. [AU-U-16]

6.2. Ventajas formativas del proyecto
de traduccion profesionalizante

Egresados de Lengua Inglesa-uv tales como
Morales (2018) han sefialado la insuficiencia
de contenidos —en relacion con la adquisi-
cion de competencias traductoras— de los
cursos de traduccién ofrecidos en el plan de
estudios para satisfacer el desarrollo de com-
petencias traductivas. Expertos docentes de
traduccion tanto en Espafia como en nuestro
pais advierten que “los estudios [universita-
rios] no han sido de gran ayuda en lo que se
refiere al mundo laboral” (Aguilar Rio, 2004,
p.18) e incluso, desde su visién como traduc-
tores profesionales que se consideran parte
de un gremio, desacreditan a las instituciones
universitarias porque ni siquiera logran que
se adquieran “virtudes” académicas pero si,
en cambio, contribuyen a que tan solo se aspi-
re a un nivel mediocre y a “que se pierdan las
virtudes artesanales” y que reclama el oficio

(Segovia en Santoveia, 2016, pp. 137 y 144).
Como afirma Calvo: “La emergencia de un
contingente de traductores “profesionales”,
es decir, provistos de una serie de condicio-
nes laborales que les permitan profesionali-
zarse, sigue siendo una aspiracion realizada a
medias” (2016, p. 44) y considero que esto es
valido tanto para Espafia como para México.

Si bien las aprendices reportaron en sus entre-
vistas que el programa de licenciatura cursado
las dot6 de herramientas investigativas [E-F-
marl6] y habilidades lingiiisticas y lectoras
en ambas lenguas [E-U-abrl6], la experiencia
reportada resultd ser “muy buena practica”,
sobre todo para detectar “qué necesito fortale-
cer” [E-F-marl6]. Este microestudio comprue-
ba, por consiguiente, las hipotesis de Kiraly
(2005, p. 1101) en torno a las bondades del
aprendizaje situado: el encargo real contribu-
ye, por un lado, a fungir como traductoras pro-
fesionales en el mundo real fuera de la torre de
marfil académica:

Fue un trabajo mucho mas real, no solo por
una calificacion. Yo creo que era mas motiva-
cion para hacerlo todavia mejor porque sabia
que era algo que se iba a publicar y aparecia
mi nombre e iba a tener mucha responsabilidad
de eso. Y pues eso al hacerlo mas real pues se
siente mas el compromiso a la vez. [E-u-abrl6]

Por otra parte, el encargo coadyuva a forta-
lecer competencias traductivas. Entre estas,
las entrevistadas sefialaron como aprendiza-
jes generales el trabajo en equipo y la impor-
tancia de la distribucion de tareas de acuerdo
con habilidades individuales relacionadas con
capacidades organizacionales, sobre todo en
términos de plazos, enfatizando las de escu-
cha y comunicacion [E-U-abrl6; ArR-v-16] y las
habilidades de gestion [E-F-marl6], es decir,
competencias profesionales, metodologicas y
estratégicas (Hurtado Albir, 2016D).
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Los aprendizajes que sefialaron como princi-
pales se refieren, en cambio, a la competen-
cia de resolucion de problemas de traduccion
(Hurtado Albir, 2016b): habilidades de com-
prension y traduccion [E-F-marl6], encontrar
equivalencias [E-U-abrl6] y lograr esclarecer
diferencias entre conceptos, p. €j., “cosmovi-
sion” vs. “vision del mundo” y “laicidad” vs.
“secularidad” [E-u-abrl6] o “aprender” vs.
“comprender” [E-F-marl6]; en particular esta
diferenciacion se produjo como resultado de
aprendizajes a partir del error cometido; ade-
mas dijeron haber mejorado sus capacidades
de redaccion. Mencidén especial merece el
desafio de trabajar con un “espafiol neutro”
que, sin lugar a dudas, generé un esfuerzo
adicional:

En el vocabulario y en la manera de expresar, el
tipo de registro. Si teniamos como que ser mas
cuidadosas en eso ;no? [E-F-marl6]

Este libro ocupaba un espafiol castellanizado o
neutro y especializado. Necesitaba mas familia-
ridad con este tipo de lenguaje, hacer mas con-
ciencia sobre las estructuras y las palabras que
escogia. [AR-U-16]

También fueron sefialados como aprendiza-
jes principales competencias extralingiiisticas
e instrumentales (Hurtado Albir, 2016b): in-
vestigar, incluso echando mano de “consultas
con amigos”’; preparar un buen glosario, voca-
bulario y registro, asi como prestar atencioén a
paratextos [E-F-mar16].

Vale la pena sefialar que poner en marcha es-
tas competencias signific6 para ellas romper
habitos pues, p. ej., Falcone no solia hablar
sobre sus traducciones en tanto que Utrera se
autodefine como:

Una traductora en solitario que tuvo que comu-
nicarse para evitar malentendidos [...] Estaba
acostumbrada a trabajar por mi cuenta, a mi rit-

mo. De esta experiencia aprendi que al formar
parte de un equipo de trabajo es necesaria la
adaptacion de cada miembro a la forma de tra-
bajo que se acuerda, a la personalidad de cada
miembro y a los imprevistos que se presentan
durante el proceso de trabajo [...] La carrera
no me aporto la habilidad de trabajar en equi-
po porque, en mi experiencia, en los cursos de
traduccion que tomé el 90% de las actividades
y practicas de traduccidn se nos asignaban indi-
vidualmente. Ademas, durante mi ss las traduc-
ciones que realicé, las hice sola, exceptuando
el proceso de revision, en el que si intervino
alguien mas. [AR-U-abr16]

Se comprueba asi, desde la perspectiva socio-
constructivista, que el aprendizaje situado con
base en retos reales implica interrelaciones en-
tre aprendiente y otras personas (Kiraly, 2005,
p. 1105) y se refuerza la idea de que las con-
tingencias pueden generar practicas didacticas
de acompafiamiento. Se ha demostrado tam-
bién que el aprendizaje situado centrado en
el encargo de tipo didactico-profesionalizante
inserto en el enfoque cognitivo y procesual
permiti6 desarrollar competencias.

Este proyecto de traduccion de incursion pro-
fesional permiti6 trascender exitosamente el
programa educativo curricular. Se ha dado
cuenta aqui de la relacion entre distintas es-
feras de polisistemas asociados con la traduc-
cion a nivel globalizador, principalmente en la
generacion de relaciones que “contrarresten el
ejercicio de poder neocolonial”, asi como en
una serie procesual de “solapamientos y nego-
ciaciones” con papeles “agenciales” entre sus
distintos actores (Carbonell, 1999, pp. 233 y
256). Al tratarse de un texto originado en un
organismo internacional, se incursion6 en un
ambito en el que la traduccidn cultural fue rec-
tora, p. €j., para cefiirse a las exigencias de uso
lingiiistico localizado en un dmbito tematico
especializado. Es importante que a partir de
este encargo didactico las jévenes encontraron
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viable su horizonte de expectativas y ganaron
autonomia, seguridad y orgullo (Kiraly, 2005,
p. 1102 y Nord 2009, pp. 237-238), en el plano
profesional y personal:

Con la traduccion de Signposts pude ser parte
de un proyecto que estd intentando solucionar
el distanciamiento entre posturas religiosas y
no-religiosas desde la educacion y la compren-
sion, y eso me llend de curiosidad y esperanza.
[E-F-mar16]

A pesar de no contar con una experiencia de tal
magnitud, es decir, de traducir un libro semejan-
te para semejantes instituciones, la oportunidad
me hizo crecer en mi formacién académica y de-
sarrollar otras areas de practica y conocimientos
relacionados con mi licenciatura. [AR-F-16]

Me quedo con sentimiento de orgullo y grati-
tud; orgullo por haber participado en la traduc-
cion de un libro de gran importancia, y gratitud
por todo lo que aprendi. [AR-U-16]

Aunque ambas se mostraron proclives a par-
ticipar en posteriores proyectos de esta indo-
le —de hecho, Falcone ha trabajado temas de
filosofia, justicia social y aborto [com. pers.
nov. 2018] —, también manifestaron requerir
humildad [E-F-marl6]: “Me falta preparacion
[...] El adjetivo ‘profesional’ se obtiene mas
con la practica que con el titulo” [E-U-abrl6]
o “No me sentiria con la confianza de decir
‘Hola, soy Amanda, una traductora profe-
sional’, no” [E-F-marl6]. Los testimonios
dan cuenta de que, siguiendo a Paradeise, las
profesiones son identidades en construccion
(2004, p. 26). Tal autopercepcion es realista
y coincide con el testimonio de traductores
profesionales expertos en docencia tales como
Zenker, quien afirma:

Ta puedes [...] terminar los cuatro afios de
licenciatura, pero no eres traductor por haber
estudiado esos cuatro anos. Apenas sentaste
bases y esas bases ahora las tienes que poner

a prueba. Uno se va forjando como traductor
a lo largo de muchos afios de vida. Se necesita
mucho camino recorrido para finalmente poder
decir: Ya soy un buena traductora (En: Santo-
vefia, 2016, p. 136).

Ambas manifestaron su deseo por continuar
estudios de traduccion. Las tres contempla-
mos en nuestra ultima sp la posibilidad de
afiliarnos a alguna asociacion de traductores.
Entendida la profesién como una “actividad
profesional que utiliza un ser abstracto, que se
lleva algun tiempo en adquirir, para resolver
problemas concretos de la sociedad” (Paradei-
se, 2004, p. 27), el microcaso reportado revela
que el proyecto de traduccidn profesionalizan-
te constituye una estrategia didactica para el
tan necesario reconocimiento profesional. Da
cuenta también de la importancia de la profe-
sionalizacion valorada en términos de recom-
pensa social, simbdlica y econémica (Fried-
son, 2001, p. 35). Su articulacion requirio de la
agencialidad de la facilitadora para capitalizar
experiencias educativas escolarizadas previas
y funcionar como bisagra institucional entre
un programa de licenciatura e investigaciones
realizadas en el nE. Un papel de liderazgo y
acompainamiento cercano le fue requerido a
la facilitadora. La doble reflexividad cumplio
un papel crucial en la generacién de la ruta
critica reportada y permitié desarrollar préc-
ticas de acompafiamiento profesionalizantes
a lo largo de distintas fases de la ruta traduc-
tiva reconocidas por las propias integrantes.
El disefio metodologico colaborativo para la
construccion de datos empiricos forma parte
de dichas practicas.
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