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			Prefacio1


			Es uno de los tópicos tradicionales de la traducción, cuando se piensa en esa modalidad de bordes imprecisos llamada literaria, decir que es imposible de enseñar. Suele aludirse para justificarlo a conceptos difusos, como la necesaria creatividad, la función expresiva del lenguaje o el factor personal que subyace a todo acto creador.

			Nadie duda de que todo esto es cierto, y sin embargo, los autores congregados en torno a la idea de escribir este libro, reunidos en el grupo de investigación TradLit: Aproximación a la teoría de la traducción literaria a través de su didáctica, de la Universidad de Salamanca, no solo creen que hay al menos una parte de todo esto que es posible aprehender y sistematizar, sino que ya tienen experiencia en hacerlo, como quedó demostrado hace cinco años en el monográfico: Traducción literaria: Expandiendo los límites, que la revista TESI publicó en su número 13(1).

			Los firmantes del libro que el lector tiene entre sus manos negamos la premisa de la imposibilidad de la enseñanza práctica de una tarea compleja como es traducir literatura sin negar los obstáculos antes enumerados, y al hacerlo enlazamos con una corriente de plena vigencia en la Unión Europea, puesta de manifiesto en la iniciativa PETRA-E para desarrollar, a semejanza del Marco Europeo de Referencia para las Lenguas, un patrón aplicable a la formación de traductores literarios.

			No haremos aquí un índice de los artículos que el lector hallará en estas páginas; diremos tan solo que los autores de este libro abordan tanto esas cuestiones previas que preocupan a los expertos, analizando, por ejemplo, la cuestión de la creatividad, como las cuestiones de aplicabilidad a aspectos concretos tales como la oralidad fingida, la literatura dramática, el caso de las lenguas «periféricas» o los problemas específicos de la traducción de literatura infantil y juvenil. Se emplean como herramientas para hacerlo desde estudios de caso hasta propuestas de progresión didáctica, pasando por análisis de resolución de problemas.

			El resultado de ese abordaje múltiple a ese barco tenido por inexpugnable deberá ser juzgado por los lectores. Tanto por los estudiantes de traducción, que deberán valorar si el libro les es útil en sus esfuerzos por aprender, como por el público académico, que deberá someter a examen la solidez de nuestras propuestas. Sea como fuere, demostramos al menos que se pueden diseñar los garfios adecuados para saltar a la borda.

			Sin duda, la batalla por conquistar la nave aún no ha hecho más que empezar.

			CARLOS FORTEA

			
				
					1 La elaboración de este volumen ha sido posible gracias al «Programa XIII para la financiación de Grupos de Investigación Reconocidos» del Vicerrectorado de Investigación y Transferencia de la Universidad de Salamanca (convocatoria 2015-2016).

				

			

		

	
		
			CAPÍTULO PRIMERO


			Reflexiones sobre la creatividad en la enseñanza de la traducción literaria
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			PRINCIPIOS GENERALES SOBRE LA CREATIVIDAD


			Aportar definiciones objetivas sobre la creatividad humana constituye aún hoy un reto, dada su dificultad en ser investigada, al menos desde el punto de vista estrictamente empirista, porque su naturaleza es compleja, constituye un hecho holístico y emerge además de la mente, la gran desconocida. No obstante, la creatividad se defiende desde los últimos cincuenta años como una de las grandes fortalezas del ser humano (cfr. López Martínez y Navarro Lozano, 2010) y se asocia especialmente a la innovación (Rojo y Meseguer, 2015, 256). Asimismo se ha convertido actualmente en una de las competencias esenciales —como competencia genérica o transversal— en la mayoría de las taxonomías de los nuevos grados y másteres universitarios (ibíd., 257). Las asociaciones de la creatividad con la originalidad de pensamiento, la curiosidad intelectual, la imaginación, la capacidad de decisión y el razonamiento crítico van ganando fuerza como parámetros de investigación cruciales para su enseñanza en cualquiera de las disciplinas académicas. ¿Por qué? Porque la persona creativa es capaz de ver problemas donde otros no los perciben; es capaz de abstraer y generar asociaciones emergentes entre ideas y conceptos que son innovadoras, constructivas, inesperadas, y que conducen a plantear soluciones originales. Por tanto, es probable que esta «originalidad» tenga su base en la manera en que estos sujetos creativos enfocan su percepción de la realidad, encauzan las imágenes mentales, generan pensamientos de distinta índole, activan determinados conocimientos y experiencias de su memoria, y realizan las distintas operaciones mentales. Ser creativo supone, en definitiva, querer ser (Lambert, 2001, 15), cuando se rebasan las propias posibilidades mediante la voluntad de llegar hasta donde uno es capaz; y para ello se requiere ciertas condiciones previas, como la atención en el autoconocimiento, el esfuerzo de introspección y la actualización constante de las propias potencialidades. Por otro lado, el proceso creativo incorpora a su vez nociones esenciales para su estudio, las cuales guardan relación con la invención vs. innovación, la intuición, las combinaciones y asociaciones informativas e imaginativas o las analogías de distinta índole, entre otras posibles.

			La invención —en estrecho vínculo conceptual con la innovación— tiene que ver con la creación de una forma nueva en el campo de la mente o consciencia, una forma emergente cuya calidad dependerá de la determinada riqueza potencial de elementos y datos que maneja consciente e inconscientemente el sujeto creador. Inventamos apoyándonos sobre realidades ya existentes, y el proceso de invención emerge de las nuevas combinaciones de estas realidades o de estos procesos, por lo que es importante tener en cuenta, en relación con la enseñanza de la creatividad en el aula, la cosmovisión previa del aprendiente sobre su entorno. Por tanto, el campo de consciencia queda constituido a su vez por el campo de percepción y el conjunto de conocimientos recordados (Lambert, 2001, 17). Por otro lado, Risku (1998, 72) señala el papel fundamental que representa la lengua como instrumento metacognitivo en la organización del pensamiento en el proceso traslativo. La manera combinatoria en que se relacionan las informaciones y asociaciones del sujeto creador sucede de una manera imprevisible y original, donde la calidad de la percepción y el conjunto de los conocimientos recordados, es decir, la memoria, desempeñan un papel esencial. Su manifestación se enriquece interdependientemente a través del pensamiento, el cual se expresa a través del lenguaje, consciente o inconscientemente. En este sentido, las analogías actúan constantemente en el proceso creador por observación, estimulación y anticipación, como reflejo de una lógica que procede de comparaciones y asociaciones previas imprevistas desde el impulso inicial (cfr. Lambert, 2001, 18). Hablamos en este sentido del pensamiento creativo, caracterizado por la fluidez (la capacidad de generar una cantidad considerable de ideas o respuestas a planteamientos establecidos); la flexibilidad (manejar alternativas en diferentes campos o categorías de respuesta, en busca de una visión más amplia o diferente a la que siempre se ha visto); la originalidad (pensar en ideas nuevas o visualizar problemas de maneras diferentes); y la calidad de la elaboración. Asimismo, las características personales del sujeto creador son determinantes para medir la percepción y el pensamiento creativos. Rodríguez Estrada (2005, en Rojo y Meseguer, 2015, 257) destaca de estos sujetos los aspectos cognoscitivos (la fineza de percepción y capacidad intuitiva); afectivos (autoestima, soltura, pasión, audacia y profundidad); y volitivos (tenacidad, tolerancia a la frustración y capacidad de decisión). Por otro lado, López Martínez y Navarro Lozano (2010, en Rojo y Meseguer, ibíd.) señalan cualidades intelectuales (equilibrio, razón e imaginación, fluidez y concentración); no intelectuales de personalidad (individualismo, originalidad y anticonvencionalismo) y no intelectuales motivacionales.

			En relación con el fomento de estos aspectos en el aula, es necesario destacar a continuación algunos modelos que describen las fases del proceso creativo como punto de partida para esbozar y construir posteriormente metodologías y pedagogías sobre el aprendizaje de la creatividad en el aula, en nuestro caso la creatividad en el proceso de la traducción literaria. La única manera de poder indagar sobre la creatividad en la caja negra de nuestros estudiantes es a través del diálogo metalingüístico interactivo entre enseñante y aprendientes y el estudio de la monitorización, donde afloran los procesos mentales conscientes que dan la pista de posibles indicios de algunos procesos inconscientes. El desarrollo del proceso creativo se produce en este sentido de dos maneras básicas aunque estrechamente interrelacionadas: paso a paso por un camino organizado o bien de una manera inconsciente por reorganización repentina (cfr. Merchán-Cruz et al., 2011, 57). Si bien existen varios modelos al respecto, los cuales abogan por considerar los estadios de la creatividad de manera intercalada y no secuencial, los autores (cfr. Lambert, 2001, 29 y ss.) coinciden en que hay una primera fase de tipo lógico o de preparación, en la que se formula el problema y converge un reagrupamiento de los datos relativos al problema. Se caracteriza a su vez por una búsqueda activa sustentada por procesos principalmente racionales: se ordenan datos, se estructuran o reestructuran siempre que su primigenia colocación sea insatisfactoria y por tanto no aceptada. La segunda fase, de tipo principalmente intuitivo, corresponde a las fases de incubación e iluminación. Es irracional, ya que afloran los procesos inconscientes, donde se hace necesario que se abandone temporalmente el pensamiento lógico y racional que limita el despliegue perceptivo e imaginístico del pensamiento e impide la formulación de nuevas soluciones. El valor de los procesos preconscientes de creatividad reside en la libertad de asociar, comparar y reunir ideas. Estos procesos producen síntesis inesperadas mediante el uso de informaciones adquiridas conscientemente para ser después descartadas. Esto se debe a que la imaginación humana combina procesos irracionales y racionales, cuya confrontación —si se produce en dosis equilibradas— conduce a nuevos impulsos inesperados e innovadores de creación. Aquí entra en juego la visualización interior o «visión pensada» que procede del juego mental de las correspondencias y similitudes y que es preconceptual e indefinida; de hecho, los grandes sabios o inventores señalan haber visto imágenes mentales antes de pasar al estadio de la conceptualización o la formulación verbal de su obra. Ello se debe a que la intuición actúa en vaivenes perpetuos a través de todos los estratos de nuestro psiquismo y nuestra memoria (Lambert, ibíd., 21). La tercera fase es la verificación crítica, en la que procede también la elaboración y validación de las respuestas que reclaman una evaluación rigurosa y más o menos lógica en la que intervienen procesos conscientes y racionales indispensables para la puesta en forma final del producto. En el ámbito educativo, estos modelos descriptivos de la creatividad en fases ayudan al docente a inferir y entender las diversas formas que tiene el alumnado de acercarse al conocimiento, y sirven de base para la creación de metodologías sobre la adquisición de la creatividad que facilitan, orientan y guían el encuentro del estudiante con el conocimiento para generar aprendizaje y aprender a aprender (cfr. Waisburd, 1996).

			CREATIVIDAD Y EDUCACIÓN


			El aprendizaje es significativo cuando los contenidos son relacionados de modo no arbitrario y sustancial con lo que el estudiante ya conoce, y las ideas emergentes deben relacionarse con algún aspecto existente y específicamente relevante de la estructura cognitiva del aprendiz, como una imagen, un símbolo significativo, un concepto o una analogía, entre otras opciones posibles (cfr. Merchán-Cruz et al., 2011, 50). Por el contrario, el aprendizaje mecánico se produce cuando la nueva información es almacenada arbitrariamente sin interactuar con los conocimientos previos. Aunque también se producen percepciones y asociaciones mentales, estas son pobres para la adquisición de significados nuevos, la autoconfianza, la retención del recuerdo en la memoria y la transferencia adecuada de lo aprendido (ibíd., 51). Si bien el desarrollo de las capacidades creativas depende en parte de las circunstancias del entorno familiar, social, cultural y personal, es evidente que el aprendizaje tradicional basado en la mera transmisión de contenidos puede estar caracterizado por el mantenimiento de estructuras establecidas y fijas y por modelos de acción preestablecidos basados en normas impuestas. Ello puede imponer una manera de mostrarse, comportarse y pensar ajena a las necesidades reales del estudiantado, quien quedará obligado a ahogar su expresión y silenciar sus intuiciones. Desde el punto de vista pedagógico actual, es necesario crear un ambiente facilitador en el aula que aboga por una pedagogía personalizada y motivadora en vez de general, donde la enseñanza basada exclusivamente en la exposición pasa a ser de indagación y construcción, tal y como postula el socioconstructivismo. El profesor se convierte en este sentido como «facilitador de andamiajes», mediante una pedagogía basada en el diálogo interactivo, en la vinculación de la teoría y práctica, en la interdisciplinariedad, la diversidad y el trabajo en equipo. Las cualidades personales del docente deben basarse en consecuencia en la polivalencia, apertura mental, reflexión, flexibilidad al cambio, intelectualidad crítica e intelectualidad transformadora.

			Uno de los aspectos esenciales en cuanto a las metodologías aplicadas al aprendizaje de la creatividad es la calidad de las estrategias cognitivas y metacognitivas que el docente debe desarrollar en su diseño curricular. Martínez (2000, en Labarrere, 2004, 39) considera la creatividad pedagógica no solo como producción novedosa y espontánea, sino como procesos de orientación directa, consciente y reflexiva hacia el desarrollo creativo del estudiante o del propio profesor. Autores como Quintanilla y Labarrere (2000) han constatado en muchas ocasiones que cuando los profesores elaboran recursos didácticos, los motivos que los animan consisten en crear o dar vida al recurso en vez de desarrollar la creatividad de los estudiantes. En este sentido predominan más las referencias a las exigencias tecnológicas del medio que están elaborando que al desarrollo de la creatividad en el aula, por lo que la pedagogía debería hacer hincapié más bien en los procesos y actos de reflexión, toma de conciencia y autoconocimiento de la propia creatividad y de la ajena, en la que la utilización de los recursos tecnológicos queda subordinada a tal fin. Es el compromiso del sujeto en los mismos procesos de desarrollo de la creatividad propia y de sus compañeros lo que conduce a nuevas exigencias para los procesos formativos, porque se han mostrado casos en que los individuos podrían haber aprendido algo y por diversas razones no lo ponían en práctica, lo cual se conoce como aprendizaje sin ejecución (Labarrere, 2004, 40). En definitiva, una muestra de potencialidad no realizada.

			En la potencialidad para crear concurren consecuentemente diversos elementos: los conocimientos sobre un área particular, los instrumentos al alcance del sujeto para interactuar y sus motivaciones e intenciones. La potencialidad queda vinculada así a la interacción, más que al hecho individual; como construcción mediante la interacción donde se hace patente la necesidad de considerar la expresión de la subjetividad creativa no solo a nivel individual sino también como un fenómeno de naturaleza grupal o colectiva (ibíd., 41). De esta manera, es sumamente importante para el sujeto creador ver el problema desde diferentes perspectivas interactivas. La experiencia creativa se manifiesta como el sentimiento de estar participando en una actividad mediante la cual se produce novedad y resulta accesible mediante la reflexión y el discurso del sujeto en interacción con los discursos de los demás. En relación con esto, es muy gratificante y motivador no solo arribar a la solución deseada, sino experimentar la propia actividad de búsqueda y motivación. Para ello, el ambiente facilitador en el aula anteriormente mencionado debe aspirar a desarrollar las siguientes propiedades: a) debe ser problematizador; b) altamente interactivo; c) debe ponderar la producción novedosa, actuar sobre la intencionalidad y la iniciativa creadora; y d) ser también denso en actos metacognitivos, por lo que es imprescindible retomar el papel de la conciencia o la mente en su inserción en la situación creativa, investigación, por otro lado, que ha sido tratada muy parcialmente, ya que la mente ha sido considerada mayoritariamente como «toma de conciencia» acerca de los instrumentos empleados para la creación. Pero la mente va más allá de considerarse un hecho de transformación cognitiva instrumental, ya que engloba otros factores como los emocionales, valorativos, perceptuales, o axiológicos, entre otros posibles. Más adelante veremos el destacado papel que desempeña la introspección mental e interactiva en la elaboración de una metodología que incentive el aprendizaje de la creatividad en la traducción literaria.

			LA CREATIVIDAD EN LOS ESTUDIOS DE TRADUCCIÓN


			La noción de la creatividad en los Estudios de Traducción ha estado limitada por la sacralidad del texto original hasta los años noventa del siglo XX; ciertas metáforas conceptuales que han determinado los modos de traducir como «paternidad», «autoridad» (Álvarez, 1997, 9) y «equivalencia» han colocado la traducción en un papel secundario, considerada como un eco del texto original. Si bien en la traducción literaria el papel de la creatividad se ha considerado a veces el eje central del proceso traslativo (recordemos a los teóricos de la traducción del Romanticismo), no existe un interés real por su investigación hasta las aportaciones de Kussmaul (1995; 2000; 2005) basadas en la observación empírica en el aula, incentivada por el nuevo paradigma cognitivo en los Estudios de Traducción. A partir de ahí, se publican trabajos que abordan la creatividad desde el ámbito textual (Quillard, 1998; Schmitt, 2005 y Pommer, 2008); audiovisual (Fontcuberta, 1997 y Chaume Varela, 1998); o desde el ámbito didáctico (Mackenzie, 1998; Lee-Jahnke, 2005 y Rojo y Meseguer, 2015) y la lingüística de corpus (Kenny, 2006), entre otros. En la actualidad, asistimos al establecimiento de criterios de definición más detallados en el ámbito de la cognición. Dancette, Audet et al. (2007) utilizan criterios específicos para definir la creatividad en el ámbito de la teoría de la traducción, y Thoma (2003) desarrolla un test de creatividad para la traducción, el cual arroja luz sobre la predominancia de la creatividad en los profesionales frente a los estudiantes principiantes. No obstante, el estudio de la creatividad en relación con la traducción permanece aún fragmentado y vinculado a parámetros medibles al aplicar métodos experimentales de corte cuantitativo, como el lector de los movimientos oculares o los movimientos de teclado desarrollados por Translog (cfr. Rojo y Meseguer, 2015, 259). Para una investigación más holística sobre la creatividad, es necesario incorporar los factores individuales y personales del traductor, lo cual se está revalorizando considerablemente en la actualidad en el ámbito investigador de los procesos de traducción. Por ejemplo, el modelo de Bayer-Hohenwärter (2009; 2010; 2012), el más completo por el momento en el estudio de la creatividad, establece cuatro dimensiones básicas de análisis (basadas en las nueves dimensiones de Guildford, 1950): a) aceptabilidad (vinculada a la evaluación y la capacidad de resolver problemas y establecer asociaciones respecto a la finalidad de la traducción); b) flexibilidad (habilidad para producir giros en la traducción desde el plano de la abstracción, concreción o modificación); c) originalidad (carácter único de la versión traducida); y d) fluidez (capacidad de producir diferentes versiones de una unidad de texto origen de forma automática y rápida). Además, el modelo incorpora indicadores de análisis de estas dimensiones durante el proceso traslativo. Para la aceptabilidad, el traductor opta por los giros creativos primarios al buscar una solución para el texto meta, basados en la abstracción (configuración conceptual general), en la concreción (configuración conceptual de detalles) o en la modificación (cambios en la configuración conceptual previa). Los giros creativos secundarios son soluciones meta basadas en recursos retóricos o elementos lingüísticos según las instrucciones del encargo y la función textual. La ausencia de fijación —determinante en la emergencia del pensamiento divergente— determina el análisis de la flexibilidad; aquí también se incluyen los giros opcionales, los cuales constituyen versiones no literales del texto meta, a pesar de que existe la posibilidad de plasmar una traducción de corte literal. La imaginación (visualizaciones basadas en la activación de los sentidos, las imágenes mentales); las estrategias de búsqueda creativa (búsqueda de sinónimos; reflexionar sobre un concepto desde el contexto y no desde los diccionarios); cuestionar el texto origen o considerar aspectos sociales y profesionales del acto traslativo representan otros parámetros analíticos. Respecto a la originalidad, se analiza la presencia de soluciones poco comunes a las empleadas normalmente por otros traductores. Por último, la fluidez comprende los marcadores de tiempo (el tiempo que emplea un traductor para solucionar una unidad de traducción y el tiempo total empleado en la traducción), la automaticidad y espontaneidad (este último relacionado con soluciones que se aportan de repente después de un bloqueo cognitivo). Para una mejor ilustración de estas dimensiones y marcadores véase Rojo y Meseguer, 2015, 260-262.

			En el campo de la didáctica de la traducción, y muy particularmente de la traducción literaria, necesitamos de modelos metodológicos y pedagógicos que si bien necesitan de una corroboración empírico-experimental continua, urge su elaboración para fomentar la creatividad en el aula de la traducción literaria. Lo que a continuación se desarrolla aquí es una propuesta didáctica en este sentido, basada en el desarrollo de andamiajes que le sirvan al estudiantado para indagar en lo que pasa en su mente cuando traduce. El modelo de diseño de tareas específicas para potenciar la creatividad en el aula de Rojo y Meseguer (2012) constituye un intento en este sentido, dado que, como bien señalan las autoras, hasta la fecha no se han desarrollado propuestas didácticas para llevarlo a cabo. No obstante, lo que plantea este modelo —basado en potenciar los cuatro rasgos de la creatividad según Bayer-Hohenwarter (2010) de la fluidez, adecuación, flexibilidad y originalidad— son tareas marcadamente procedimentales. Lo que proponemos a continuación es una metodología metacognitiva de nociones que inciden en la creatividad y que apoye el óptimo razonamiento crítico en la práctica de la traducción a través de la introspección de la mente y el conocimiento de su funcionamiento.

			LA CREATIVIDAD EN LA MENTE: ANDAMIAJES METACOGNITIVOS PARA SU ENSEÑANZA EN LA TRADUCCIÓN LITERARIA


			Básandose en Richards y Rodgers (1986), Kiraly (2000, 5) desarrolla su visión didáctica constructivista conforme a los componentes básicos de cualquier marco integral de enseñanza: enfoque (approach), diseño (design) y procedimientos (procedures). El enfoque se refiere a la fundamentación teórica y pedagógica de los principios y prácticas que se aplicarán en el aula; el diseño constituye el vínculo entre el enfoque y los procedimientos metodológicos y pedagógicos, y se manifiesta en el tipo de actividades formativas que se elegirán para alcanzar objetivos concretos; los procedimientos se concretan en las técnicas, en las prácticas y en las conductas que se observan en el aula. En el presente epígrafe nos limitaremos a presentar solamente el enfoque, que ayudará al estudiantado a indagar sobre la creatividad en sus procesos mentales en el ámbito de la traducción literaria. El organizador preparatorio (Ausubel et al., 1978) que expondremos a continuación, entendido como un andamiaje representacional y general de conocimientos metacognitivos acerca del funcionamiento de la mente y sus componentes, se basa en una visión de conjunto de aquellos conocimientos interdisciplinares que un aprendiz-traductor necesitaría conocer como herramienta nocional para el desarrollo de su propia creatividad. Es importante recalcar que este organizador preparatorio, como base de partida hacia la construcción posterior de otros andamiajes más concretos, abre realidades mentales y perspectivas traslativas múltiples; sirve para el aprendizaje situado y basado en la colaboración y en el desarrollo del conocimiento colectivo e individual; para la apropiación o interiorización de conocimientos sobre la actividad traslativa como proceso de introspección que respeta las particularidades idiosincrásicas e intrapsicológicas (no es una mera transferencia de conocimiento); promueve la zona de desarrollo próximo según el concepto vigotskyano y está abierto a continuos cambios en función del nivel de conocimientos y habilidades de los estudiantes en un momento dado. La mayoría de los andamiajes metodológicos aplicados a la enseñanza de la traducción han estado enmarcados en el paradigma funcionalista y en los Estudios Descriptivos, pero pocos han abordado la relación de la mente con la traducción, aunque ya existen algunos intentos al respecto en los trabajos de Snell-Hornby (1988), Vermeer y Witte (1990). Específicamente, los trabajos de Kussmaul (1995; 2000) y Rojo López (1998) abordan algunos parámetros de estudio de la creatividad vinculada a la traducción. Por otro lado, y sin menospreciar en absoluto los métodos empíricos cuantitativos que arrojan luz sobre los procesos cognitivos de la traducción, la metacognición y su estudio requieren insistentemente de una investigación cualitativa que sea capaz de aportar otros datos sobre la caja negra de los estudiantes. Podemos observar comportamientos y actitudes del estudiantado cuando traduce; pero también podemos adentrarnos en sus mentes, e intuir y analizar gran parte de sus pensamientos y argumentaciones en el aprendizaje colaborativo, si lo que queremos es construir una pedagogía con garantías de calidad. En este sentido, las ciencias cognitivas, y en concreto la psicología cognitiva y la lingüística cognitiva, proveen al docente de herramientas apropiadas para estudiar la mente humana y su interacción con la traducción. Se trata de construir una estructura organizativa adecuada para la información metacognitiva que se presenta en clase o en los materiales curriculares escritos y que debe interactuar constantemente con el conocimiento procedimental de una manera constructivista, con objeto de desarrollar la metacognición, es decir, «la reflexión sobre la reflexión en acción» (Bruning et al., 2002, 298). Es importante señalar que el fracaso en la enseñanza teórica de la traducción se debe principalmente al modo en que se transmiten estos conocimientos. No se trata de transmitir un aprendizaje memorístico de términos teóricos y autores, sino de construir andamiajes que requieren de un orden de elaboración, secuenciación y evaluación de contenidos apropiados para los estudiantes en función de sus perfiles, creencias y conocimientos previos sobre la traducción.

			ORGANIZADOR PREPARATORIO DE CONOCIMIENTOS METACOGNITIVOS SOBRE LA CREATIVIDAD

			
			PSICOLOGÍA COGNITIVA: funcionamiento de la mente; fases del proceso traslativo en espiral; psicología de la Gestalt; funcionamiento de la memoria humana y clasificaciones; imágenes y representaciones mentales; conceptos y categorías; representaciones proposicionales; procesos y modelos de creatividad; sensación; percepción; la atención selectiva; la intuición; las emociones; los bloqueos mentales; los procesos conscientes e inconscientes; la monitorización; tipos de pensamiento (convergente, divergente, racional, lógico, imaginativo, intuitivo, analógico, abstracto, reproductivo, productivo, crítico, práctico, etc.); razonamiento inductivo y deductivo; toma de decisiones; resolución de problemas, estrategias, modelos empírico-experimentales, etc.

			PSICOLINGÜÍSTICA Y LINGÜÍSTICA COGNITIVA: La influencia del cuerpo humano en la mente y la estructura lingüística; semántica de esquemas (escenas y marcos); semántica de prototipos; modelos cognitivos idealizados; dominios cognitivos; organización perfil-base en la configuración mental de los conceptos; guiones o scripts; modelos mentales; proyecciones metafóricas y metonímicas; esquemas de imagen; espacios mentales e integración (blendings); construcción cognitiva de la paráfrasis; gramática cognitiva, etc.

			

			Por cuestiones de espacio no se pueden describir y fundamentar detalladamente cada uno de estos contenidos nocionales y su interrelación teórico-práctica con el diseño y los procedimientos en el aula (temporalización del organizador preparatorio, actividades formativas diseñadas, aplicación de tareas y ejercicios, etc.), pero sí proporcionaremos algunos argumentos cognitivos de cara a su pertinencia como apoyo metodológico de introspección mental sobre los procesos creativos en la traducción literaria. Es importante destacar que el organizador preparatorio —como fomento de la creatividad en el aula y que respeta las características personales del estudiantado— está basado en varios parámetros psicofísicos: a) la influencia del cuerpo humano o corporeización (embodiment) en la comprensión y traducción de realidades del individuo; b) la sensación motivada por los cinco sentidos humanos; c) la percepción, también inducida por estos cinco sentidos; d) el pensamiento y sus distintas variantes y taxonomías; e) las emociones y sentimientos; f) las operaciones mentales (como la identidad, cambio, tiempo, espacio, causa-efecto, parte-todo, representación, rol o valor, analogía, disanalogía, intencionalidad y unicidad); y g) los procesos de recuerdo motivados por la memoria.

			Los modelos de creatividad y las distintas fases dinámicas e interactivas del proceso traslativo (análisis del TO [texto original], del encargo, de la documentación, de la producción y revisión del TM [texto meta], etc.) proporcionan al docente indicios sobre determinados parámetros de análisis acerca de los procesos inconscientes y conscientes (a través de la monitorización del estudiantado cuando fundamenta la toma de decisiones y estrategias de traducción empleadas, la resolución de problemas o cuando evoca determinados contenidos de razonamiento —inductivo y deductivo— en el marco del diálogo socioconstructivista en el aula). Asimismo, el andamiaje cognitivo permite detectar factores cognitivos y metacognitivos en los procesos de percepción, que se vislumbran mediante la monitorización de varias maneras, como puede ser la invocación y elección de determinadas características de conceptos a través de las imágenes proporcionadas por las fuentes documentales consultadas o por las propias del estudiante. En este sentido, el estudiante describe verbalmente estas imágenes descomponiendo su representación mental en características de estado, como la forma, el color, el tamaño, la situación espacio-temporal; en características relacionales con otros conceptos, en las que tienen lugar procesos de comparación y valoración; o en características funcionales (sirve para..., se usa cuando...) (cfr. Arnzt y Picht, 1995). No hay que olvidar que la percepción guarda estrecha relación con la inferencia e identificación de experiencias sensoriales evocadas por los conceptos y relacionadas con los cinco órganos sensoriales (experiencias conceptuales basadas en recuerdos visuales, auditivos, gustativos, olfativos y táctiles). A su vez, las imágenes mentales —activadas desde la intuición, y según principios gestálticos y de atención selectiva— se pueden inferir también de algunos informes verbales razonados oralmente —o bien escritos mediante un comentario de traducción— que aluden a la experiencia enciclopédica y episódica acumulada en la memoria a largo plazo o motivada por la selección de imágenes de los textos paralelos en la fase de documentación, entre otras posibilidades. Es necesario en este sentido que el estudiantado conozca algunos principios del funcionamiento de la memoria humana que le sirvan para encauzar sus procesos de creatividad. Vinculado a lo anterior, podríamos localizar factores cognitivos y metacognitivos basados en la consulta, inferencia y construcción mental de proposiciones definitorias, de aclaración (como la paráfrasis), de razonamiento, de contraargumentación, de valoración, etc., tanto en la configuración como en la transferencia de conceptos de una cultura a otra.

			En el organizador preparatorio se especifican también distintos tipos de pensamiento recogidos según el modelo de taxonomía de habilidades de pensamiento de Bloom (1956) y mejorado posteriormente por Anderson y Kratwohl (2001) en el ámbito de la educación. Esta revisión difiere de la taxonomía inicial porque incorpora aspectos o niveles de conocimiento basados en lo conceptual, procedimental, metacognitivo y del hecho, por lo que esta clasificación constituye un marco teórico viable para inferir y estructurar los distintos pensamientos que se expresan en las verbalizaciones de los estudiantes. Respecto al conocimiento sobre los hechos, los estudiantes deben conocer los elementos básicos para tener conocimiento de una disciplina o resolver problemas. El conocimiento conceptual lo constituyen las interrelaciones entre los elementos básicos dentro de una estructura más grande que les permiten funcionar juntos, es decir, el conocimiento de las clasificaciones, principios, generalizaciones, teorías, modelos o estructuras pertinentes a un área disciplinaria en particular, en nuestro caso, la traducción. El conocimiento procedimental se define como operativo, en el cómo hacer algo; se refiere a la información o el conocimiento que ayuda a los estudiantes a hacer algo específico para una disciplina, tema o área de estudio (en nuestro caso, la actividad traslativa). También se refiere a los métodos de investigación, habilidades específicas o finitas, algoritmos, técnicas y metodologías particulares. Por último, el conocimiento metacognitivo es la conciencia de la propia cognición de uno y de los particulares procesos cognitivos. Se trata, en definitiva, del conocimiento estratégico o de reflexión acerca de cómo ir sobre la solución de los problemas y las tareas cognitivas, para incluir el conocimiento contextual y condicional y el conocimiento de uno mismo; de ahí la importancia del diálogo interactivo en el aula para conocer dicho conocimiento estratégico y reflexivo.

			Otra de las cosas que diferencia claramente el nuevo modelo del original de 1956 es que se exponen muy bien los componentes del pensamiento para que puedan ser considerados y utilizados. Los procesos cognitivos, en relación con las tareas de instrucción elegidas, pueden ser fácilmente documentados y rastreados. Esta característica tiene el potencial de hacer la evaluación docente, la autoevaluación docente y la evaluación de los alumnos más fácil o más clara donde emergen patrones de uso.

			Anderson y Kratwohl (2001) exponen las siguientes categorías:

			1.Recordar: habilidad de recoger, reconocer y traer a la memoria información relevante de la memoria a largo plazo (conocimiento de terminología, eventos, lugares, ideas principales, fechas, teorías y estructuras, principios y generalizaciones, etc.);

			2.Comprender: habilidad de construir significado a partir de material educativo, como la lectura o las explicaciones del docente; entender la información, captar el significado, trasladar el conocimiento a nuevos contextos, interpretar, comparar, contrastar o explicar hechos;

			3.Aplicar: operar con un proceso aprendido, ya sea en una situación familiar o nueva; utilizar métodos, conceptos, teorías en situaciones nuevas; solucionar problemas usando habilidades o conocimientos;

			4.Analizar: descomponer el conocimiento en sus partes y pensar cómo estas se relacionan con su estructura global; encontrar patrones, organizar las partes, reconocer significados ocultos, identificar componentes;

			5.Sintetizar: utilizar ideas viejas para crear otras nuevas; generalizar a partir de datos suministrados; relacionar conocimiento de áreas diversas; predecir conclusiones derivadas;

			6.Evaluar: juzgar resultados, comparar y discriminar entre ideas, dar valor a la presentación de teorías, escoger basándose en argumentos razonados, verificar el valor de la evidencia o reconocer la subjetividad;

			7.Crear: reunir cosas como un todo coherente y funcional, reorganizar elementos en un nuevo modelo o estructura y hacer algo nuevo. Para llevar a cabo tareas creadoras, los estudiantes generan, planifican y producen.

			Tanto Bloom como Anderson y Kratwohl establecen verbos indicadores de procesos cognitivos que se detallan a continuación por cada una de estas categorías, aunque obviamente se solapan con frecuencia por su dinamismo e interdependencia:

			1.Conocer; definir; listar; nombrar; identificar; inferir quién, qué, cuándo y dónde; relacionar; recordar; memorizar; repetir; registrar; adquirir;

			2.Explicar; informar; replantear; localizar; ilustrar; interpretar; identificar; describir; revisar; inferir; distinguir; representar; concluir;

			3.Aplicar; relacionar; desarrollar; organizar; emplear; reestructurar; demostrar; ilustrar; calcular; exponer;

			4.Analizar; detectar; descubrir; separar, ordenar; conectar; clasificar; distinguir; comparar; inferir; categorizar; ejecutar;

			5.Combinar; integrar; modificar; sustituir; planear; diseñar; ordenar; predecir; formular; recopilar; derivar;

			6.Valorar; seleccionar; contrastar; verificar; juzgar; medir; deducir; recomendar; discriminar; apoyar; examinar; concluir;

			7.Diseñar; construir; planear; idear; trazar; elaborar.

			En consecuencia, esta metodología nos sirve para detectar principalmente factores cognitivos y metacognitivos basados en el pensamiento narrativo de los estudiantes y en el razonamiento crítico de dicho pensamiento. Todo lo expuesto hasta aquí parte de la experimentación precedente realizada por la psicología cognitiva principalmente y por la teoría de la educación.

			Respecto a los conceptos y categorías en los procesos de creatividad, hemos recogido las aportaciones investigadoras de la psicolingüística y, en especial, de la lingüística cognitiva. Comenzaremos por señalar que es necesario detectar los denominados efectos de prototipicidad en la interpretación, transferencia y expresión de conceptos de una cultura a otra, así como los principios de categorización conceptual (cfr. Rosch, 1978). De igual modo, la elección de imágenes, proposiciones y el pensamiento narrativo verbalizado pueden proporcionan hipótesis de estos aspectos cognitivos de percepción cultural. Además, y en relación con la psicología de la Gestalt y la gramática cognitiva, las nociones de perfiles y bases en la configuración y solapamiento de dominios cognitivos (cfr. Langacker, 1987) y los modelos cognitivos idealizados (cfr. Lakoff, 1987), al igual que la semántica de marcos (cfr. Fillmore, 2006) a la hora de interpretar, configurar y transferir conceptos de una cultura a otra, podrían vislumbrar aspectos de la «atención selectiva» del estudiante cuando traduce, y si son adecuados o inadecuados.

			Paralelamente a estos postulados teóricos, destacamos el papel que desempeña la teoría de los espacios mentales de Fauconnier y Turner (2002) para indagar en la mente de los estudiantes, es decir, cómo se componen, se completan y se elaboran dichos espacios mentales, con especial énfasis en los blendings, porque en ellos tienen lugar los procesos conscientes e inconscientes que conducen a la activación del «significado emergente» en la traducción. Asimismo hacemos especialmente hincapié en el aprendizaje de la metáfora y de la metonimia en un sentido más amplio que su mera concepción como figuras literarias. La metáfora se concibe aquí no como un recurso retórico, sino como una de las operaciones mentales que se activa en la interpretación de la realidad humana; por tanto incide notoriamente en cualquiera de las fases del proceso y en cualquier nivel textual e ideológico (cfr. Lakoff y Johnson, 1980; Lakoff, 1987; Johnson, 1987). El docente puede detectar en consecuencia proyecciones metafóricas de tipo orientacional, conceptual, de imagen o de forma en la configuración y transferencia de conceptos de una cultura a otra. Por otro lado, también se pueden analizar proyecciones metonímicas en la configuración y transferencia de conceptos de una cultura a otra. Al igual que la metáfora, la metonimia constituye otra operación mental que opera en distintos niveles (cfr. Ruiz de Mendoza, 2002). De hecho, la configuración de perfiles y bases conceptuales de Langacker (1987) se basa en percepciones metonímicas de los dominios cognitivos de dichos conceptos en estrecho vínculo con la activación de ciertos modelos cognitivos idealizados.

			Por último cabe señalar la importancia de desarrollar una metodología que aporte una taxonomía de operaciones mentales. Señalamos en particular las relaciones vitales establecidas por Fauconnier y Turner (2002) que sirven al profesor para detectar aspectos del funcionamiento de la mente del estudiante en cada una de las fases del proceso: operaciones de identidad, cambio, tiempo, espacio, causa-efecto, parte-todo, representación, rol o valor, analogía, disanalogía, intencionalidad y unicidad.

			CONCLUSIÓN


			La pertinencia del organizador preparatorio descrito guarda estrecha relación con los principios educativos que rigen el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) porque su aplicación en el aula podría arrojar luz sobre el modo en que se construye la competencia crítica, cognitiva y metacognitiva del estudiantado al abordar la actividad traslativa y, en consecuencia, podríamos cuestionar o mejorar las metodologías y pedagogías relacionadas con el aprendizaje de la creatividad en el ámbito de la traducción literaria. Este andamiaje se ha limitado únicamente a ilustrar el enfoque cognitivo en que enmarcamos la enseñanza de la creatividad, y a aportar algunas fundamentaciones de su futura aplicabilidad y viabilidad en la docencia. Consideramos que para establecer una pedagogía óptima de la traducción y para investigar sobre metacognición en relación con la traducción, es conveniente revisar los modelos deductivos del proceso e incorporar otros, con el fin de corroborar o refutar, con la observación empírica, hipótesis acerca del funcionamiento de la mente humana al traducir. Este ha sido el objetivo prioritario en el presente artículo: la elaboración de un andamiaje preliminar pertinente que proporcione indicios de cómo se incorpora y analiza el conjunto de estados y operaciones mentales relevantes para traducir literatura, y las formas en que se construyen y realizan en el marco de la toma de decisiones y la solución de problemas.
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