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LENGUA ESPANOLA
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Resumo

a traduccién ha cambiado muchas veces de funcidén en la historia de la
ensenanza de lenguas extranjeras (LE). Los primeros estudios la relacionaron
al abordaje de gramdatica-traduccion, transformdndola en la Unica forma de
trabajo. Después, fue propuesto el abordaje directo, que, por su vez, elimind
de sus prdcticas la traduccion. Durante los anos siguientes, se pasd a
enfrentar una dualidad de informaciones y opiniones sobre la tfraduccion: en
ese momento, se desplegaron algunos puntos negativos y otfros positivos
sobre la prdactica fraductora. Este articulo se propone analizar la importancia
y las posibilidades de utilizacion de la fraduccidon como herramienta
pedagodgica en las clases de LE, sobre todo por medio de los aportes
tedricos de Leffa (1988/1999). En ese sentido, se hace necesaria una sintesis
historica sobre la ensenanza de LE en Brasil, asi como explicitar los principales
tipos de abordajes y las ideas defendidas por cada uno de ellos.

Palabras clave: Traduccidon. Ensenanza. Lengua espanola. Herramienta

pedagodgica.

1 INTRODUCAO

Cuando se habla de ensenanza de una Lengua Extranjera (L
muchas son las posibilidades que surgen, y, casi siempre, a los profesores les
queda discernir lo que es mejor para el trabagjo. El problema estd en este
momento, porque no todos tienen la capacidad de diferir lo malo de
bueno en términos de uso de las herramientas pedagdgicas.

Este articulo se propone analizar la importancia y las posibilidade

uso de la traduccion como herramienta pedagdgica en las clases de
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f\a\rém;iendo énfasis en la fraduccion como prdctica de aula. La temdtica se
e necesaria y es relevante una vez que los profesores muchas veces
abajan de manera mecdnica y no logran hacer, muchas veces, con que
sus alumnos piensen o perciban los contrastes entre las dos lenguas.

Actualmente, uno de los responsables por la utilizacidon inadecuada, o
luso de la minima utilizacion de la traduccion en las clases de LE en Brasil,
a falta de material sobre coémo trabagjar la temdatica en clase. Sin
materiales apropiados, aunque se crea que la fraduccion puede ser Util para
el trabajo, lo que ocurre es que muchos profesores no saben como utilizar de
forma adecuada esa herramienta.

La propuesta con este articulo es demostrar como se puede valer de la
traduccion en la ensenanza de LE de forma Ufil y eficaz, para que se
desmitifique la idea de que ella es una forma de accidon diddctica sin
complejidad vy sin logros para el alumno. Para ello, se hard un breve repaso
de la historia de la ensenanza de lenguas extranjeras en Brasil, los métodos

mas difundidos vy los tipos y posibilidades de Ia fraduccion como método de

ensenanza.

2 DESENVOLVIMENTO
La ensenanza de LE en Brasil empezd poco después de la colonizacion,

con las Lenguas Cldsicas (LC) griego y latfin. Posteriormente, ocurrid la

inclusion de las modernas: francés, inglés, alemdan e italiano y, segun Leffa
(1999, p.2), solo mucho tiempo después a esa lista se agregd el espanol.

En el periodo que Brasil permanecidé colonia de Portugal, m

precisamente antes del embate entre los jesuitas y el Marqués de Pomb

lenguas dominantes eran el griego y el latin. Las LC eran utilizadas pa
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traduccion, como afirma Leffa (1999, p.2) “[..] incluyendo el verndculo,
historia y geografia, eran normalmente ensenadas por medio de las lenguas
cldsicas, en las actividades de traducciéon y en los comentarios de los auto
leidos”.

La organizacién de las lenguas cambié de forma muy lenta, pero |€1§

fransformaciones fueron muchas. Los cambios fueron ocurriendo durante Ios
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9" subsecuentes a la reforma propuesta por Marqués de Pombal, que
rminaba que la educacion fuese impartida por legos y no por la Iglesia
n las colonias, y la ensenanza de LE siguid desarrolldndose en la educacion
brasilena. De los cambios mds significativos se puede destacar la carga
horaria que por veces era mucha y por otras la reducian de manera
stica, asi como los muchos cambios que ocurrieron en la metodologia de
nsenanza.

Durante el periodo imperial, por ejemplo, ocurrid un fiempo de
decadencia y reprobacion de la escuela bdsica y de la ensenanza de LE,
como se puede observar a partir de los datos de Leffa (1999, p.3). “Aunque
no haya estadisticas exactas sobre aspectos importantes de la ensenanza de
lenguas de ese periodo, muchos de ellos dependientes de decisiones locales
tomadas por las congregaciones de las escuelas, tales como la carga
horaria semanal de cada lengua ensenada, o que se tenga, a fravés de Ias
leyes, decretos y portarias muestra una caida gradual en el prestigio de las

lenguas extranjeras en la escuela. Sumando los anos del estudio prescritos

para cada lengua, el nUmero de lenguas ensenadas y estimando una carga
horaria semanal de las 2 a las 3 horas [...]".

El déeficit en el aprendizaje de los muchos idiomas que eran trabajados
en la asignatura de LE sucedid en virtud de drdsticas reducciones que

afectaran la carga horaria de la asignatura, llegando muchas veces a la

mitad de la carga anterior. Durante el periodo que abarcd el término del
Imperio y la Nueva Republica, la ensenanza de lenguas pasd por muchas
reformulaciones: en algunos momentos se anadian asignaturas; en otros,
las pensaba como opcionales.

En Brasil se fiene los anos de 1930 como marco importante en la histor:
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de las asignaturas. Como subraya Leffa (1999, p.5). la LE encuentra una
posibilidad ideal para desarrollarse cientificamente y consolidarse como
asignatura escolar.

Se entiende que este marco haya sido instituido por es’rudioso{g@’h

virtud de los cambios que ocurrieron en la secuencia, como la Reforma de
‘,\\\.y,;{

1931, con la cual se inician los cambios.
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» En lo que concierne a la ensenanza de lenguas, la Reforma de 1931
ducia mudanzas no solo cuanto al contenido, sino principalmente
uanto a la metodologia de la ensenanza. En términos de contenido, fue
dado mdas énfasis a las lenguas modernas, no por un complemento en su
carga horaria, pero por la disminucion de la carga horaria del latin. El grande
mbio, todavia fue en términos de metodologia. Por primera vez se
ducia oficialmente en Brasil lo que fue hecho en Francia en 1901:
Instrucciones metodoldgicas para el uso del método directo, o sea, la
ensenanza de la lengua a través de la propia lengua. (LEFFA, 1999, p.5)
Iniciada la Reforma de 1931 y mantenida la forma continuada durante
la “Reforma Capanema” (1942-1946), esos cambios destacaron las
asignaturas de lengua extranjera, principalmente con la seleccién de nuevos
profesores. El ministro Capanema defendia la idea de que las asignaturas de
lengua extranjeras no deberian ser tfrabajadas solo con fraducciones y
gramdticas. A él le parecia correcto que fuera ampliado el conocimiento de

los estudiantes. Segun él, era necesario “[...] formar en los adolescentes una

solida cultura general, marcada por el cultivo de las humanidades anfiguas y

de las humanidades modernas y, bien asi, en ellos acentuar y elevar la

consciencia pafridtica y la consciencia humanistica” (CHAGAS, 1957, p.94).
La asignatura de LE deja de ser trabajada de forma instrumental y sin

muchos recursos, y pasa a ser desarrollada de manera dindmica, abordando

varios factores que son de suma importancia y complementan el
aprendizaje. “Como la Reforma de 1931, la Reforma Capanema, con las
instfrucciones que la siguieron (Porteria Ministerial 114, de 29 de enero
1943), se preocupd mucho con la cuestion metodoldgica. Se recomen

la ufilizacion del método directo, con énfasis en "“una ensenan
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pronunciadamente prdctica”, aunque dejando claro que la ensenanza de
lenguas debe ser orienfada no solo para objetivos instrumentales
(comprender, hablar, leer y escribir), sino para objetivos educati
(contribuir para la formacién de la mentalidad, desarrollando hdbitos

RN
A

observacién y reflexién) y culturales (conocimiento de la civilizacién

Yo P

extranjera y capacidad de comprender tradiciones e ideas de otros pueblos
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u ando [en el alumno] nociones de la propia unidad del espiritu
ano)”. (LEFFA, 1999, p.7)

Durante el periodo de la Reforma Capanema, ademds de esas
cuestiones establecidas para la ensenanza de las LE, se instituyeron nuevas
didacticas, nuevos materiales (de las tizas a los discos), todo centralizado en
Ministério da Educacdo, que era responsable por las decisiones que
eriormente eran enderezadas a las escuelas. Como ocurre con todos 1os
sectores, y en todos los cambios, claro que algunas decisiones fueron mas
faciimente seguidas que oftras.

La Reforma Capanema, aunque criticada por algunos educadores
como un documento fascista de exaltacidn al nacionalismo, fue,
paradojalmente, la reforma que dio mds importancia a la ensenanza de Ias
lenguas extranjeras. Todos los alumnos, desde el “gindsio” [que corresponde
al 5° a 8° grado de la ensenanza elemental en Brasil] hasta el “curso
cientifico” o el "curso cldsico” [que corresponde a la ensenanza media en

Brasil], estudiaban latin, francés, inglés y espanol. Al terminar la ensenanza

media muchos eran capaces de leer los autores en los textos originales y, por
el que se puede percibir por medio de algunas declaraciones de la época,
apreciaban lo que leian, desde las Eglogas, de Virgilio, hasta las novelas de
Hemingway. (LEFFA, 1999, p.8)

Con todo ese incentivo a la ensenanza de la LE, se puede afirmar que

esos fueron los “anos dorados” de las LE en Brasil, sin embargo, ese ideario no
perdurd por mucho tiempo. En 1961 fue publicada la Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDB) que, para la ensenanza de LE, representd
retroceso. Las decisiones sobre la ensenanza de lenguas pasaron

consejos estaduales de educacion, que las redujeron a menos de 2/3 de
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que eran antiguamente trabajadas. En menos de 10 anos sobrevino una
nueva y drdstica reducciéon en la ensenanza de LE. La carga horaria como
estd hoy en las instituciones/escuelas fue la Ultima modificacion de todo

proceso. =

2.1 Metodologias de la ensenanza de lengua extranjera: un repos’c‘vx

N
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~ La necesidad de comunicacion es la que mueve el hombre desde
e mucho fiempo. Para que sea posible la comunicacion con hablantes
e ofro idioma se hace necesario el estudio de la lengua.

Para la adquisicion de una LE hay algunas posibilidades, el nuevo
hablante puede adquirir por medio natural o de forma sistemdtica. A esas
mas sistematicas llamamos metodologias. La terminacion “metodologia”
discutida por el tedrico brasileno Vilson Leffa (1988, p.211), que nos trae la
posibilidad de llamar esas formas de ensenanza de “abordaje”. La utilizacion
de la palabra abordaje es sugerida por él por fratarse de un “[...] término
mas amplio que engloba los presupuestos tedricos acerca de la lengua y de
su aprendizaje” (LEFFA, 1988, p.211). En Brasil muchos abordajes son o fueron
utilizados al estudiarse una lengua exiranjera, en este articulo se hace

necesario presentar algunas de ellas.

2.1.1 Abordaje gramdatica-traduccion o Abordaje tfradicional

En el inicio, el objetivo del aprendizaje de una LE era la ensenanza de
vocabulario. La palabra escrita era el destaque, todavia las habilidades con
la habla y con la escucha eran casi ignoradas, caracteristicas esas del
Abordaje Gramdtica-Traduccion (AGT)

El AGT es lo mds “antiguo” en la historia de la ensenanza de LE,

ademads de ser lo que recibe mds criticas por ensenar la LE utilizando la
Lengua Materna (LM). El énfasis de ese abordaje era la escritura y materiales
indispensables eran el diccionario y la gramdtica.

De acuerdo con Leffa (1988, p.213) “Basicamente el AGT consiste

ensenanza de la segunda lengua por la primera. Toda la informaci
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necesaria para construir una frase, comprender un texto o apreciar un autor
es dada por medio de explicaciones en la lengua materna del alumno. Los
tres pasos esenciales para el aprendizaje de la lengua son: (a) memorizacié
previa de una relacidon de palabras, (b) conocimiento de las re

LD
A

necesarias para agregar esas palabras en frases y (c) ejercicio"i; L
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luccién y version (temdtica). Es un abordaje deductivo, que va siempre

regla al ejemplo”.

Lo que parece mds grave en ese abordaje es el conocimiento del
profesor. El no necesitaba conocer de forma correcta la pronunciacion v la
tonacion de las palabras, solo le exigian un conocimiento profundo de las
as de la gramdtica. Saber contestar a una duda (sobre la estructura)
originada en el aula era la funcion del profesor.

Segun Leffa (1988, p.214), “el objetivo del AGT es —o era- que el
alumno sepa apreciar la cultura y la literatura de la lengua que estd
aprendiendo”. Ademds, por medio de las actividades de fraduccion y en
contacto a todo el tiempo con su idioma, los alumnos adquiriian un

conocimiento mejor y desarrollarian la inteligencia y el raciocinio.

2.1.2 Abordaje directo

Para *“solucionar” la ensenanza tradicional que presenta el AGT y
atender a las necesidades de la sociedad, surgid el Abordaje Directo (AD)
de ensenanza de lenguas (BOHN; VANDRESEN, 1988). Hay indicaciones de la
utilizacion del AD, por primera vez, en el inicio del siglo XVI. En Brasil el AD

empieza a ser utilizado en 1932 en el Colégio Pedro Il, por medio de una

reformulacion en la metodologia de ensenanza.

En el AD la idea es que la LM deberia ser excluida, en clase, solo se
podria hablar la lengua objeto de estudio. El enfoque era hacer el alum
pensar en la LE. En el momento de repasar vocabulario para los alu

formas como senales, fotografias, disenos, gestos eran utilizados, a todo
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podria recurrir para facilitar la comprension, pero nunca a la tfraduccion.
Otra caracteristica del AD es la oralidad, la escrita no es objeto inicial
del abordaje, el alumno mantiene un contacto directo con el idioma
medio del escuchar (comprension auditiva), leer (pronunciaciéon) vy hal
(charlas libres) y solo después es que mantiene contacto con accione: »

involucran la escritura.
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Conforme Leffa (1988, p.215), es con el AD que “la integracién de las
tro destrezas (en la secuencia de escuchar, hablar, leer y escribir) es
tilizada por primera vez en la ensenanza de lenguas”. Como todas las
formas de ensenanza el AD también cometid extravagancias, una de ellas
fue el abandono total de la traduccidn en los primeros anos de ese
ordaje, no permitiendo al profesor utilizar la LM ni para la explicacion del
tenido.

El profesor, siendo el Unico conocedor del idioma, detenia el poder
lingUistico y por supuesto las clases eran centradas en él. El alumno solo
participaba escuchando a las informaciones, sin la autonomia de interferir en
el proceso de aprendizaje. El educando solo actuaba reciprocamente con
sUs companeros para hacer actividades como juegos de pregunta vy

respuesta.

2.1.3 Abordaje comunicativo

El Abordaje Comunicativo (AC) no fiene la figura del profesor como
una autoridad. En el AC se propone un andlisis del texto oral y escrito,
ademads de las circunstancias productivas e interpretativas. “La lengua es,
enfonces, analizada como un conjunto de eventos comunicativos” (LEFFA,
1988, p.226).

Para los tedricos del AC solo es capaz de comunicarse el alumno que

producir enunciados linguUisticos de acuerdo con su infencién comunicativa y
con la situacion de comunicacion en dicho momento. Las actividades g
eran solamente escritas y permeadas de fraduccion en el AGT

sifuaciones que eran apenas pautadas en la repeticion de expresiones o
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habla sin mediacién y correcciones por parte del profesor en el AD no se
usan mas.

La idea de actividades en el AC tiene por fundamentacion u
comunicacion real o simulada, en la cual ocurre una interaccion entre
alumnos. El enfoque es que el alumno, por medio de la pro

comunicativa, sea levado a descubrir, por si mismo, las reglas de cémo
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ona la lengua, en la mayoria de las veces por medio de las hipotesis. En
abordaje el alumno no es tan solo un personaje sin importancia, él es el
utor de la construccion de su conocimiento, mediada por el profesor, no
con el profesor como el Unico que fiene conocimiento.

Para Leffa (1988, p.229), las estrategias utilizadas que buscan la
duccion comunicativa son numerosas. Algunos ejemplos son, ademds de
s que pueden ser muy Utiles, los trabajos en grupos que permiten la
comunicaciéon entre los alumnos; las dramatizaciones; la lectura de textos
auténticos.

La AC también recibid sus criticas. La principal es la falta de
conocimientos tedricos, pues ella es rellenada de discursos y pobre en
ejercicios. Con eso, es cierto decir que no existe el abordaje perfecto, todos

tienen sus puntos positivos y negativos.

2.2 La fraduccidbn como método de ensenanza: los fipos y las

posibilidades

Los abordajes aqui presentados, si analizados, demuestran que todos
tienen la intencion de privilegiar el estudio de la lengua, sea por medio de la
escritura, del habla, de la escucha o de la lectura. Partiendo de esa premisa,

el recorte que se da en esa seccioén es el de la traduccién, que no necesita

ser frabajada solo en un abordaje del tipo Gramdtica-Traduccion.

Cuando se trabaja con la ensenanza de una segunda lengua existen
diferencias y semejanzas entre la primera y la segunda, que pueden s
explotadas por medio de la traduccién. De acuerdo con Arias y M

(1998, p.302) “Es cierto que al aprender un nuevo idioma hay que apren
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nuevas formas de concebir y parcelar el mundo y la realidad lingUistica, pero
Nno es menos cierto que a veces nos despistan las grandes diferencias y el
plano de la expresidn, haciéndonos olvidar las semejanzas en el plano

contenido, que pueden ser Utiles para nuestros alumnos”.

4>,

4
~ , e , . &
Durante los afios, no se cred un enfoque positivo para la préctica de
5

2

- . . . v
tfraduccidn, los efectos negativos se crearon por medio, principalmente, de
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'@izocién del AGT. Como ya mencionado en el Ultimo apartado sobre 1os
rdajes y tfambieén como afirman Casado y Guerrero (1991, p.394) “Tanto
n unos métodos como en otfros el papel de la lengua materna y la
traducciéon siempre ha sido polémico. De hecho, su importancia ha sufrido
tantas oscilaciones que de ser uno de los principales pilares de algunas
todologias ha pasado a ser la "oveja negra" de otras. Asi, es de todos
ocido el papel primordial que desempenaba en los métodos
radicionales basados en la memorizacion de listas interminables de palabras
y sus equivalencias, penosas versiones escritas y orales de prestigiosos
escritores [...]".

La traduccién era vista como fundamental en el AGT y como “oveja
negra” en el AD, adquiriendo un nuevo valor con los enfoques funcionales y
comunicativos. Es importante que no sea exirema la ideia que creamos
sobre la fraduccidn y su importancia en los procesos de adquisicion vy
aprendizaje de la LE. Pues, segun Casado y Guerrero (199, p.3%96), hay

diferencias entre adquisicion de una y ofra lengua, el alumno junto a la

adquisicion desarrolla un proceso cognitivo en la LM, necesitando de ella en
la adquisicion/desarrollo de la LE, en suma es decir que el alumno ufiliza la LM
para internalizar las nuevas destrezas de LE.

Esa utilizacion de la LM en la infernalizacion de la LE es natural, todo

alumno de una nueva lengua toma por base su LM para comprender

coincidencias y divergencias de las lenguas distintas. “[...] podemos concluir
qgue aungue el profesor prohiba la fraduccion en voz alta, a la hora de
asociar a un objeto o a una accién un determinado significante de la L2,
produce ademds en el aprendiz ofra asociacion mental con un signifi

de la lengua materna. En ofras palabras, aunque eliminemos la fraducci
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explicativa, no podemos suprimir lo que Hurtado Albir denomina "traduccion
interiorizada"”, y por lo tanto, si la traduccidn es un proceso mental
dificilmente controlable, es absurdo intentar evitarla”. (CASADO; GUERRE
1991, p.396)

Es por eso que se puede afirmar que la utilizacion de la LM en |as cl,gse;§

de LE y la utilizacién de la tan discutida traduccién no son maléficas para e



Qoeso de aprendizaje, si utilizadas de forma constructivas y con fines claros
jetivos. En este momento es que surge la funcion fundamental del
rofesor, para saber discernir cudndo y cémo se puede trabajar la
traduccion. Asimismo, es fundamental dejar claro para el alumno que no
existe una Unica posibilidad de tfraduccion.

Las ideas mas difundidas por los estudiosos es de |a utilizacidon de la LM
a generar hipodtesis o para servir como informacion indirecta sobre
determinadas caracteristicas o posibilidades que no son comprendidas en
las clases de LE. A esas informaciones indirectas Casado y Guerrero (199,
p.397, 399-400), llaman de “interlengua” y presentan algunas de las formas
que se puede utilizar este método en las clases. “[...] senalamos algunas
sifuaciones en las que consideramos que estd plenamente justificado el uso
de la tfraduccion interlingual: 1. Para ensenar el significado de palabras de
cardcter designativo, con referentes concretos. La traduccion intralingual de
los términos univocos es a nuestro juicio inUtil a no ser que se enfoque como

gjercicio linguistico. 2. En algunas ocasiones, la traduccidon permite al profesor

centrarse en el empleo de la palabra, o que resulta pedagdgicamente mads
eficaz. 3. Con los falsos amigos. Este es, segun Lavault, uno de los casos que
mejor justifican la traduccion explicativa. 4. Frente a los recursos parafrasticos
o ejemplificadores, la traduccion interlingual evita dispersar la atencion del
alumno cuando solamente interesa una comprensidon inmediata de un
término concreto porque el objetivo de la actividad que se esta
desarrollando en ese momento sea ofro. 5. De igual forma, en las
instrucciones de determinadas actividades concretas, puede ser Util recurrir
la fraduccion interlingual tanto para evitar ambigUedades

instrucciones poco claras pueden dar al traste con el mejor ejercicio—, co
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por razones de economia. 6. Para comprobar de esta manera rdpida si se ha
comprendido una determinada informacién.”

Esas son solo algunas de las formas que se pueden utilizar para trab
con la traduccién en las clases de LE. La traduccidén puede ser una activic

&
RN
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de expresion de sentido, una actividad comunicativa y puede ocurrir, ¢ rﬁg
4

A 4

ya antedicho, como una traduccion internalizada o pedagdgica.
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Asi, la propuesta es que se aproveche el potencial de la LM del
no por medio de reflexiones y trabajo con situaciones que faciliten el
prendizaje, no dejando la mala idea que fue construida sobre la fraduccion
tomar cuenta de las clases o de la conducta del profesor. La traduccion,

puede y debe ser utilizada, solo es necesario saber utilizarla.

NCLUSAO

La pretension no es hacer con que la traduccion sea utilizada de forma
sistemdtica en las clases de espanol. Es fundamental que antes de su
utilizacion se delimiten los objetivos que se pretende con dichas actividades.
Este articulo tiene por intencidén hacer con que se reconsidere el papel
de la fraduccidon y las posibilidades de uso que se puede ofrecer, sin
mantener la postura negativa delante de esta posibilidad de trabajo. De esa
manerq, la idea es permitir a los alumnos hacer uso de su LM en las clases,

siempre con la orientacion del profesor.

Ademds de aclarar que en el proceso de aprendizaje, aunque el
profesor no sepa o no permita, el alumno siempre va a utilizar la LM en la
infernalizacion de la LE. Pero, independiente del proceso utilizado, lo
importante es aprovechar el suporte de todas las lenguas envueltas en la
pareja ensenanza-aprendizaje y cenfrar las actividades de forma que los

alumnos saquen provecho de lo que estd siendo trabajado. No es la

infencion sugerir un regreso de la AGT o indicar la traduccion como la
principal forma de trabajo en clase, o fundamental es que ella sea vist

como una posibilidad buena de trabajo.
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