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RESUMEN. La evaluacion de una traduccioén es por naturaleza una actividad
subjetiva. En contextos académicos, sin embargo, se espera —cuando no se exige—
cierto grado de objetividad en la valoracion de la adquisicion de la competencia
traductora. Se sugiere una aproximacion a tal objetividad mediante dos procedimientos
no suficientemente bien explotados: (a) la explicitacion detallada de objetivos de
aprendizaje y (b) la realizacion de pruebas que cuenten con las mdximas garantias en
cuanto a su elaboracion, ejecucion y calificacion. Para esto iiltimo se propone una
evaluacion analitico-holistica que considere tanto aciertos como errores. Para valorar
estos se ha de tener en cuenta su incidencia en el texto meta, no su origen. Si bien se
aboga por la simplicidad en los sistemas de evaluacion, la reduccion de la incidencia
del error a dos tinicos grados —leve o grave— puede ser una simplificaciéon que no

refleje la variedad de matices del error.
PALABRAS CLAVE. Evaluacién de traduccion, contexto académico, competencia traductora, error de traduccion,
baremo de correccion.

ABSTRACT. Translation quality assessment is intrinsically a subjective activity. In
academic contexts, however, some objectivity is expected —if not demanded— when it
comes to assessing translation competence acquisition. The article suggests two means to
approach the task: (a) expliciting the course objectives in detail and (b) ensuring high
quality in exam elaboration, execution and marking. The article proposes an analytic-
holistic evaluation that takes into account both good translation solutions and errors. The
importance of errors should depend on the degree they affect the translation rather than
their origin. Although the article praises simplicity in translation assessment in academic
contexts, it also suggests that rating scales based on just minor/major error distinction

may be too simple to account for the complexity of translation errors.
KEY WORDS. Translation quality assessment, academic context, translating competence, translation error, rating scale.

1. INTRODUCCION

La evaluacién de una traduccién, sea en contexto profesional, académico o cual-
quier otro, es una actividad tan compleja que ha llegado a considerarse un caso perdido
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(dead duck, Newmark 1982: x). La complejidad es el resultado de diversos factores,
mutuamente influyentes e interconectados, entre los que se pueden mencionar sin &nimo
de exhaustividad: (a) la actividad traductora es de naturaleza 1abil, traducir es un ejerci-
cio intelectual singular que tiene como resultado un producto para el que no existe una
vara fisica de medicion universal; (b) no existe la traduccion perfecta y si, sin embargo,
varias posibles traducciones aceptables y adecuadas de un mismo texto origen (TO); (c)
existen multiples escuelas de traduccidn, cada una con su paradigma, que hacen pro-
puestas distintas sobre en qué consiste traducir; (d) no hay unanimidad sobre cuestiones
esenciales en una evaluacién como, por ejemplo, la importancia del error o incluso la
propia definicién de este. Los factores que dificultan la evaluacién objetiva se pueden
agrupar, subdividir o alargar ad infinitum. Williams (2004: XIV-XVI), por ejemplo, enu-
mera diez de esos factores. En cualquier caso, el corolario que se deduce de todo ello es
que no existen criterios objetivos universalmente aceptados para la evaluaciéon de una
traduccién (Larose 1998:19), por lo que se trata de un campo en el que la subjetividad
—la enemiga por antonomasia de cualquier evaluacién objetiva— encuentra terreno abo-
nado (Gouadec 1981: 102; Mayoral 2001: 121)".

Como deciamos mds arriba, las aportaciones que cada escuela ha propuesto en el
terreno de la evaluacién de la calidad de una traduccién estan vinculadas de manera
directa a las distintas concepciones que cada una de ellas tiene sobre en qué consiste tra-
ducir. Asi, los primeros pasos se centraron en cuestiones estilisticas y procedimientos
técnicos (Vinay y Darbelnet 1958). Mas tarde se acufi6 la expresion “equivalencia dina-
mica”, que centraba la atencién en la recepcién (Nida y Taber 1969). Unos afios mds
tarde ven la luz teorias que permiten nuevos enfoques de andlisis de la traduccién que, a
su vez, proporcionan valiosas perspectivas para la evaluacion. Asi las teorias del poli-
sistema (Even-Zohar 1979; Toury 1980), los pardmetros socioculturales (Hewson y Mar-
tin 1991) y los criterios funcionalistas (House 1997; Nord 1991).

En cuanto a agencias y organismos de traduccién, no se puede pasar por alto la
importante aportacioén que supuso en los afios setenta y siguientes la puesta en practica
de métodos de evaluacién que se llevaron a cabo en Canada con las escalas de correc-
cion del CTIC (Conseil des traducteurs et interprétes de Canada) y SICAL (Systéme
canadien d’ appreciation de la qualité linguistique) que significaron un paso firme en el
camino de la concrecion de medidas de evaluacién aplicables y aplicadas.

A estas aportaciones, hechas desde las concepciones tedricas —y en el caso del
SICAL en sus varias versiones, también desde la practica— hay que sumar contribuciones
bien de naturaleza global sobre principios, criterios y el propio concepto de evaluacién
(Chamosa 1997; Gouadec 1981, 1989; Larose 1998; Lauscher 2000; Martinez y Hurtado
2001; Robinson 2005; Sager 1989; Williams 2001); bien sobre aspectos parciales pero
esenciales de la misma como, por ejemplo, el concepto de error (Larose 1989; Mossop
1989; Nord 1996; Pym 1992; Seguinot 1989, 1990), la competencia traductora (Camp-
bell 1991; Orozco y Hurtado 2002; PACTE 2000, 2005), la validez de las pruebas (Wad-
dington 2001) o la relacién que debe existir entre teoria y practica (Lauscher 2000).
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En 2001, Martinez y Hurtado (2001: 274) sintetizaban el panorama en los siguien-
tes términos’:

Estas categorias son muy diversas, presentando grados de utilidad y niveles de andlisis dife-
rentes: algunas simplemente proporcionan metalenguaje para encontrar soluciones a los
problemas de traduccién (los procedimientos de traduccidn técnica), mientras que otros son
de utilidad en el andlisis de elementos microestructurales o en la contextualizacién de tra-
ducciones. Sin embargo, ain no hay un modelo operativo de andlisis para la evaluacién de
traducciones capaz de aunar criterios textuales, contextuales y funcionalistas y que haya
sido suficientemente validado mediante investigacion empirico-experimental.

En esta misma linea, pocos afios antes Hatim y Mason habian dicho (1997: 197):
“La evaluacién de una traduccién es una actividad que, aunque extendida, estd poco
investigada y poco debatida”. Williams, en fin, consideraba en 1989 (Williams 1989)
que la evaluacién de traducciones estaba sumida en el caos y quince afios mds tarde
seguia pensando lo mismo (Williams 2004).

Se cumplen ahora cincuenta afios desde que la Fédération Internationale des Tra-
ducteurs (FIT) se reuniera en Paris en su III Congreso (1959) para tratar de “La calidad
en materia de traduccidon”. Mds recientemente las normas internacionales de estandari-
zacion de la calidad de los servicios (DIN 2345, ISO 9000) obligan a la fijacién de para-
metros de evaluacion de calidad. La cuestién es, pues, del maximo interés para
traductores, organismos y agencias de traduccién, traductélogos y formadores de tra-
ductores, lo que se ve reflejado en la atencidn que se le suele prestar en la bibliografia
de estudios de traduccién de caricter general (por ejemplo, Hatim y Mason 1997: 197-
212; Hurtado 2001: 156-169; Kelly 2005: 130-148; Mayoral 2001: 120-124). Se han
producido asimismo varias obras especificas sobre el tema (por ejemplo, House 1997,
Waddington 2000; Williams 2004) y se han dedicado algunos nimeros monogréficos de
revistas internacionales especializadas en traduccién (por ejemplo, TTR: traduction, ter-
minologie, rédaction 2 (2) 1989; The Translator 6 (2) 2000; Meta 46 (2) 2001).

2. LA EVALUACION EN CONTEXTO DOCENTE

En el contexto educativo, la evaluacién y la consiguiente calificacién de las traduc-
ciones suponen un reto de primera magnitud para el profesor tanto por la complejidad de
la tarea como por las consecuencias de sus decisiones. Al profesor le suelen asaltar dudas
sobre la validez de la prueba —el grado en que ésta mide lo que se supone que ha de medir—
y su fiabilidad —el grado en que la prueba proporciona resultados constantes en circuns-
tancias similares, para lo cual las decisiones del evaluador han de ser coherentes y los cri-
terios estables— (Waddington 2000 y 2001). Tales dudas tienen su concrecidn en cuestiones
como, por ejemplo, la pertinencia del texto original (TO) que se propone para la evalua-
cion: su nivel de dificultad (y ésta, a su vez, ;como se mide?), grado de especializacion, su
extension o el tiempo razonable para la realizacién de la traduccién (Gosling y Moon,
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2001; Biggs, 2003; Kelly, 2005). En cuanto al alumno, no hace falta entrar en detalles
sobre lo importante que es para €l que el proceso evaluador se haga con garantias. Si el
profesor necesita tener la sensacién de que su valoracién es justa o, al menos, imparcial,
para los estudiantes, la realizacién de un examen es el momento critico del que, en muchos
contextos universitarios, depende su progreso académico.

El propésito de una evaluacién sumativa, la que se realiza al final de un curso o
tras un periodo determinado de formacion, es determinar si se han cumplido los objeti-
vos de aprendizaje que se han establecido al principio del mismo y en consecuencia si el
estudiante es considerado suficientemente competente como para recibir sancién apro-
batoria. Para realizar una evaluacién sumativa el profesor dispone de diversos recursos.
Uno de ellos, que es recurso habitual (Waddington 2001: 313), es la evaluacién de una
traduccion directa (o inversa) realizada en las circunstancias habituales de examen. Este
instrumento de evaluacién, ademds de ser intrinsicamente imperfecto, generalmente pre-
senta en su ejecucion deficiencias que pueden hacerlo inadecuado para el objetivo que
se propone. Kelly (2005: 132) sefiala que® (a) no es realista ya que tiene poco que ver
con las condiciones en que se realizan las traducciones en contexto profesional; (b)
intenta medir de una vez todas las destrezas que conforman la competencia general sin
tener en cuenta que algunas de estas destrezas estan relacionadas con el proceso mas que
con el producto; (c) los criterios de seleccion del texto no suelen estar claros; (d) pone
de manifiesto desconfianza sobre el sentido de la responsabilidad y la honradez del estu-
diante o candidato; (e) al basarse en el error no se tienen en cuenta los aspectos positi-
vos del trabajo del estudiante; (f) la dificultad de la prueba en si puede no permitir ver
lo que el alumno ha aprendido; (g) los criterios de puntuacién y de consecucion del apro-
bado suelen no ser transparentes y no son uniformes; (h) la traduccién no suele ir acom-
pafiada de la suficiente informacién sobre en qué consiste el encargo.

Sobre la primera objecion cabe decir que las condiciones en que trabajan los tra-
ductores profesionales son muy variadas. Algunas de ellas mas parecidas a las condi-
ciones en que se realiza un examen (por ejemplo, trabajo individual, escasez de tiempo
y, por ello, limitacién en el uso de recursos) que a otras condiciones profesionales. La
segunda objecion es mas relevante en evaluaciones formativas que en las sumativas, en
las que, efectivamente, se evalia un resultado a través del cual se obtiene cierta infor-
macion sobre el proceso (Mayoral 2001: 123-124). Las restantes objeciones no carecen
de importancia pero, al tener que ver con problemas formales concretos de la prueba,
pueden preverse y evitarse. Las propuestas que se hacen aqui van encaminadas a ello. A
pesar de su imperfeccién intrinseca, cabe decir que en algunos contextos académicos los
estudiantes tienen derecho a una prueba global que pueden realizar en una sesion y, en
estos casos, esta prueba es practicamente insustituible. Por otra parte, si la prueba estd
bien ideada —es decir, si se previenen los aspectos negativos que sefiala Kelly—, ofrece
una constatacion tangible de una ejecucion, una evidencia que requieren los alumnos y
algunos sistemas —tanto académicos como de organismos internacionales—. Este tipo de
pruebas puede —y debe— formar parte de un proceso de evaluacién mas global, en el que,
por ejemplo, también se tengan en cuenta trabajos de traduccion y de otro tipo llevados
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a cabo a lo largo del curso (portfolio), asi como otra clase de ejercicios como, por ejem-
plo, justificar una traduccidn, revisar una traduccién, comparar traducciones, responder
a cuestiones concretas sobre una traduccién (Kelly 2005: 137) o incluso responder a pre-
guntas de cardcter tedrico (Rabadan y Ferndndez 2002: 133).

En principio, la evaluacién de una traduccién en contexto docente tiene una carac-
teristica fundamental que la diferencia de otras evaluaciones de traducciones: tanto eva-
luador (el profesor) como evaluado (alumno) pueden saber de antemano de una manera
(al menos) aproximada cudles son los objetivos que han de alcanzarse, en qué va a con-
sistir la prueba, cudles van a ser los criterios de evaluacion aplicables y como se van a
aplicar. En este contexto la evaluacién puede contemplarse como un proceso auténomo
que se lleva a efecto en un espacio, digamos, cerrado, con sus propias reglas, y cuyas
variables son relativamente controlables (v. Nord 1996: 95; Rabadan y Fernandez 2002:
42). Para ello, y dado que la evaluacién docente consiste en valorar en qué medida se
han alcanzado al final de un proceso formativo unos objetivos previamente establecidos,
en la programacion del curso deben quedar nitidamente establecidas dos cuestiones
esenciales: los objetivos del mismo y el sistema de evaluacion. Kelly lo expone en los
siguientes términos que se asumen aqui en su integridad:

El primer paso para la comunicacién entre el profesor o la institucién académica y el
estudiante, entre formador y alumno consiste en dejar claramente establecidos por escri-
to los objetivos de aprendizaje. A esta tarea, por lo tanto, hay que dedicarle reflexién y
atencion. Hay una regla bdsica: los objetivos han de exponerse de manera que los estu-
diantes los entiendan sin dificultad. Asimismo han de enunciarse desde la perspectiva del
alumno y en tiempo verbal de futuro. Los objetivos tienen que ser realistas (alcanzables
para el estudiante) y evaluables. Téngase presente que constituyen la base de los conte-
nidos del curso, de la metodologia de ensefianza y aprendizaje y de la evaluacién del
aprendizaje del alumno. Es igualmente importante tener en cuenta que los objetivos han
de dar una pauta clara del nivel de logro que se pretende en cada caso (Kelly 2005: 36).

Definir los objetivos no es, sin embargo, tarea facil. Existe un objetivo general en
todos los cursos de traduccién que se suele sintetizar en una frase: desarrollar la compe-
tencia traductora del estudiante (Hurtado 1996: 34; Rabaddn y Fernandez 2002: 32;
Kelly 2005: 20 y passim). Detengdmonos por un momento en este constructo, la com-
petencia traductora, objeto de destacada atencion en los tltimos afos.

Para empezar cabria distinguir —siguiendo el binomio chomskyano competence-
performance— entre competencia propiamente dicha y la actuacién o puesta en practica
de la misma (Hurtado 2001: 377, 383). Cuando se habla de evaluacién, es obvio que los
resultados que nos proporciona una prueba aislada son mas de actuacién que de compe-
tencia. Para medir esta —si tal cosa es posible— seria precisa una observaciéon mas pro-
longada del sujeto en la que deberian quedar neutralizadas contingencias y variables. Por
otra parte, como sefiala Orozco (2000: 79) y resefia Hurtado (2001: 383), si bien se ha
escrito mucho de competencia traductora, con esta denominacion u otras —competencia
de transferencia (Nord 1988, 1991: 160); competencia traslatoria (Chesterman 1997:
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147; Toury, 1995: 250); competencia del traductor (Kiraly 1995: 108); actuacién tra-
ductora (Wilss 1989: 129); habilidad traductora (Loewe 1987: 57; Pym 1993: 26); des-
treza traductora (Loewe 1987: 57)— son pocos los autores que han definido el concepto,
quizds por dar la definicién por sobreentendida o quizds por considerar que las fronteras
entre competencia e incompetencia son difusas (Mayoral 2001: 109). Orozco y Hurtado
(2002: 376) recogen las siguientes definiciones, en varias de las cuales, como se ve, apa-
recen vocablos derivados del término definido o de su misma raiz 1éxica: “conocimien-
tos y habilidades que debe poseer el traductor para llevar a cabo una traduccién” (Bell
1991: 43); “habilidad de saber traducir” (Hurtado 1996: 39); “el sistema subyacente de
conocimientos, aptitudes y habilidades necesarios para traducir” (grupo PACTE 2000:
100; 2001: 39); Wilss hace una propuesta de definicién que resulta algo enigmadtica:
“competencia interlingiiistica [...] basada en un amplio conocimiento de la lengua ori-
gen (LO) y de la lengua meta (LM), incluyendo la dimensién pragmatico-textual, y que
consiste en la capacidad de integrar las dos competencias monolingiies en un nivel supe-
rior” (Wilss 1982: 58). Por su parte Hurtado (2001: 41) vuelve a proponer una defini-
cion, esta vez mas clarificadora: “proceso interpretativo y comunicativo consistente en
la reformulacion de un texto con los medios de otra lengua que se desarrolla en un con-
texto social y con una finalidad determinada”.

Esta generalmente aceptado que, al igual que la competencia comunicativa —construc-
to que supera las insuficiencias de la concepcion de competencia lingiiistica chomskyana
(Bachman 1990; Canale y Swain 1980; Hymes 1971)—, la competencia traductora se
entiende como un sumatorio de diversas subcompetencias interconectadas. Desde hace
unos treinta afios se vienen ofreciendo distintas composiciones de la misma segin escue-
las y autores (v., por ejemplo, Kelly 2005: 28-33). El grupo PACTE (2000: 101) sefiala
que a las subcompetencias basicas y universalmente aceptadas como (a) el conocimien-
to de dos lenguas, (b) la competencia de transferencia y (c) el conocimiento del mundo
o de la materia que se traduce, asi como (d) capacidad para detectar y resolver proble-
mas de naturaleza lingiiistica y (e) destreza para usar distintas herramientas (por ejem-
plo diccionarios o bases de datos) hay que afiadir dos subcompetencias mas. La primera
consiste en tener estrategias especificas para resolver problemas; la segunda tiene rela-
cién con ciertas caracteristicas psicolégicas que debe tener el traductor: creatividad,
emocion y atencion. Para este grupo de investigacion la competencia de transferencia es
la central y a ella se subordinan las demds. Estd compuesta, a su vez, por cuatro ele-
mentos: (1) competencia de comprension; (2) capacidad de “desverbalizar” y mantener
las dos lenguas en compartimentos separados (es decir, controlar la interferencia); (3)
competencia de re-expresion (organizacion textual, creatividad) y (4) competencia para
llevar a buen término el proyecto de traduccion (eleccién del método mas adecuado).
Para nuestros propdsitos, nos interesa centrarnos en la subcompetencia que el grupo
PACTE denomina (b) competencia de transferencia.

Cabe agregar de pasada, aunque no carece de interés, que a estas (sub)competen-
cias, formuladas de diversas maneras, se han afiadido por parte de algunos autores ciertas
cualidades que podriamos denominar de naturaleza personal, como la paciencia, el esme-
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ro y la capacidad para ver las cosas desde perspectivas diferentes (Kurz er al 2000: 80);
el disfrute durante el proceso de traduccion (Hervey et al 1995: 4); 1a capacidad para tole-
rar la ambigiiedad (Tirkkonen-Condit 2000: 141); la capacidad para hacer y responder las
preguntas relevantes (Mackenzie y Malmkjaer 1998: 16) y otras (v. Malkiel 2008: 61-62).

Algunas de las subcompetencias clasicas se adquieren y desarrollan de manera
individualizada (y también interrelacionada) a lo largo de las distintas asignaturas que
componen el plan de estudios de las carreras de traduccién. La delimitacién de objetivos
y la evaluacién del progreso en ellas es algo bastante estudiado y existen escalas para
valorar el progreso. Por ejemplo, en el caso de (a) el conocimiento de dos lenguas, exis-
te el Marco comiin europeo de referencia para las lenguas, que da claves para evaluar
el conocimiento de una lengua extranjera y el de la lengua materna. También es relati-
vamente factible valorar el conocimiento y capacidad de uso de las herramientas y apli-
caciones informdticas. Por el contrario, otras subcompetencias son de dificil
mensurabilidad y entre ellas, de manera especial, la subcompetencia central, la compe-
tencia de transferencia.

Las asignaturas que en los estudios y carreras de traduccién se presentan bajo
denominaciones como Introduccién a la traduccién o Traduccién general suelen hacer en
su programacién una relacioén de objetivos muy generales y difusos. En realidad el obje-
tivo general es el mismo que el del conjunto de los estudios que se desarrollan en tres,
cuatro o cinco afios (v., por ejemplo, Kelly 2005: 38-39): desarrollar la competencia tra-
ductora. A la hora de concretar se detallan media docena de objetivos que basicamente
son coincidentes con los que se encuentran en cualquier folleto informativo sobre los
estudios de traduccion que se ofrecen en una universidad. En la medida en que no hay
una definicién de objetivos concretos, la evaluacién de la consecucién de los mismos se
hace mas dificil y con seguridad mas arbitraria®.

Hurtado (1996: 35-45) establece cuatro grupos de objetivos de aprendizaje en un
curso de iniciacion a la traduccion:

1) La captacién de principios metodolégicos basicos del proceso traductor. Entre
estos principios sefiala la traduccién como acto de comunicacién, la importan-
cia de la fase de comprension, la necesidad de captar el sentido vehiculado por
los textos, la importancia de la correccién lingiiistica del TM, el dinamismo de
la equivalencia traductora y los limites de los diccionarios bilingiies, el funcio-
namiento de la organizacidn textual en relacién con la buisqueda de equivalen-
cias, la importancia de la documentacién, la necesidad de desarrollar la
creatividad y el espiritu critico, la diversidad de problemas de traduccién segin
los diferentes tipos de textos.

2) El dominio de los elementos de contrastividad fundamentales entre el par de
lenguas implicadas. Estos objetivos contrastivos se desglosan en las convencio-
nes de la escritura, el 1éxico, la sintaxis, la elaboracién del texto y los elemen-
tos socioculturales.
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3) La asimilacion del “estilo de trabajo” del traductor profesional. En este aparta-
do se incluyen cuestiones relacionadas con el mercado de la traduccién (tipos
distintos de encargo y de situaciones de traduccion), las herramientas del tra-
ductor y las etapas de elaboracién del traductor.

4) Las tipologias textuales. El dominio de las estrategias fundamentales en la tra-
duccién de textos. Se detallan en este apartado, siguiendo el modelo de Hatim y
Mason (1990), las tres dimensiones que posee un texto con su contexto: la
comunicativa, la pragmatica y la semidtica. La combinacion e interrelacién de
estas dimensiones da lugar a dieciséis tipos de textos diferentes: textos descrip-
tivos, argumentativos, dialectos sociales, dialectos geograficos, etc.

Esta relacion detallada de objetivos constituye una base consistente sobre la que se
pueden formular en infinitivo los objetivos de aprendizaje que serviran de pauta para la
evaluacion. Asi, por ejemplo, en cuanto al primer bloque, el objetivo se puede enunciar
en los siguientes términos: captar los principios metodolégicos basicos del proceso tra-
ductor. Este objetivo se concreta, como se ha expuesto mds arriba, en objetivos especi-
ficos: entender la traduccién como acto de comunicacién, saber valorar la importancia
de la fase de comprensién, asumir la necesidad de transmitir el sentido vehiculado por
los textos y asi sucesivamente.

Es evidente, con todo, que en este terreno se precisa de investigacién que aporte
elementos que permitan hacer los objetivos mas operativos. Tal operatividad proporcio-
narfa claves metodoldgicas para desarrollar los contenidos de la asignatura y para hacer
que la consecucién de los objetivos fuera mas facilmente mensurable.

Naturalmente, el hecho de disponer desde el principio del curso de un listado de
objetivos supone un valioso instrumento de objetivacién de la evaluacién: el profesor
puede siempre relacionar los errores que ha detectado en una traduccién con el incum-
plimiento de los objetivos establecidos. O, mejor atin, el profesor puede invitar al estu-
diante a que haga él mismo tal relacién para hacerlo asi mas consciente de los aspectos
en los que ha de mejorar.

3. EL ERROR

Se ha dicho acertadamente que la evaluacién de una traduccidn se basa en la acep-
tacion de una paradoja: la valoracién fundamentada en el error es al mismo tiempo arbi-
traria y esencial (Williams 1989: 33). La arbitrariedad salta a la vista: un mismo error
puede ser valorado de manera muy distinta (Larose 1998: 19), incluso no ser considera-
do error (para una visién general v. Rabadan y Fernandez 2002: 39-43; Hurtado 2001:
289-307). En cuanto a la importancia del error como base para la evaluacion, cabe decir
que es algo ampliamente, por no decir undnimemente, asumido (v. Hurtado 1995: 66-72;
Martinez y Hurtado 2001: 283; Rabadadn y Fernandez 2002: 26; Vinay 1996 passim). El
error ha sido, en efecto, objeto de estudio en sus diversas facetas, entre las que Wadding-
ton (2001: 311-312) sefiala (a) la definicion de la naturaleza del error de traduccién en
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oposicion al error de lengua (Gouadec 1989; House 1981; Kussmaul 1995); (b) la elabo-
racion de un catdlogo de posibles errores de traduccion (Gouadec 1981); (c) el estableci-
miento de la naturaleza relativa y no absoluta del error de traduccién (Gouadec 1989;
Kussmaul 1995; Pym 1992; Williams 1989); (d) la necesidad de evaluar la calidad de la
traduccién no sélo en el nivel lingiifstico sino también en el pragmadtico (Sager 1989;
Williams 1989; Hewson 1995; Nord 1996; Hatim y Mason 1997). A esta lista de preocu-
paciones con respecto al error cabria afiadir otros aspectos como, por ejemplo, el andlisis
etiolégico del error (Gile 1992; Santoyo 1994; Seguinot 1989); las distintas clasificacio-
nes de los errores (Nord 1996; Pym 1992) o las escalas de evaluacion del error (Delisle
1993; Gouadec 1981 y 1989; Hurtado 1995; Nord 1996; Pym 1992; Williams 1989).

Hurtado (2004: 289) propone una definicion del error escueta y eficaz, que aqui se
asume: equivalencia inadecuada para la tarea traductora encomendada. En otro momen-
to hace la distincién entre los errores de traduccion que afectan (a) al sentido original y/o
(b) a la reformulacién de la lengua de llegada (Hurtado 2001: 636-637). Aunque esta es
una clasificacién cldsica y sencilla de los errores de traduccion, resulta de gran operati-
vidad para la evaluacién. Nos interesa, en todo caso, destacar que la importancia del
error no procede de su naturaleza (Martinez y Hurtado 2001: 282). La gravedad del error
ha de valorarse por la incidencia real o destrozo (Gouadec 1981: 100) del TM con res-
pecto al TO teniendo en cuenta los objetivos de la traduccién explicitados en el encargo
de traduccién (Kussmaul 1995). El grado de incidencia/destrozo que provoca el error
relacionado con el sentido viene dado, a su vez, por (a) la divergencia o inequivalencia
del TM con respecto al TO teniendo en cuenta el encargo y por (b) la extension del TM
afectado por el error (v. Martinez y Hurtado 2001: 282).

Los errores de expresion o lingiifsticos, aunque pueden no considerarse errores de
traduccién propiamente (Nord 1996: 96), son errores que pueden aparecer en una tra-
duccidn, en un TM, y por lo tanto hay que evaluar. Se trata de errores que son especial-
mente susceptibles de ser valorados de forma muy distinta. Hay evaluadores (profesores)
que descalifican una traduccién por una falta de ortografia, mientras que otros casi las
pasan por alto considerando que el programa de correccién lingiifstica del ordenador ya
se encargard de eliminarlas.

Se han propuesto diversas escalas de valoracién y penalizacién del error (v. Wad-
dington 2000: 37-65). Nos centraremos en dos que gozan de una virtud esencial, la de la
simplicidad.

La primera de ellas es especialmente relevante por haberse aplicado en evalua-
ciones de traducciones profesionales. Nos referimos a la escala que propone la Ofici-
na de traduccién del Departamento de la Secretaria de Estado de Canada (Translation
Bureau 1985, 1987) que dio lugar a SICAL III. En esta escala se establecen dos tipos
de errores: (a) los de sentido o traduccién y (b) los errores de lengua. A su vez, tanto
unos como otros pueden ser graves o leves. El error grave se define en los siguientes
términos: fallo total en la traslacién del significado de una palabra o grupo de palabras
que afecta a una parte esencial del mensaje del texto. Se ponen como ejemplos una
omisién significativa de texto, una traduccién que contradiga el sentido del texto ori-
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ginal o el uso de jerga ininteligible. Los errores menores tienen que ver, por ejemplo,
con la puntuacién, la ortografia, el uso inapropiado de terminologia o influencias del
TO en la redaccion (Williams 1989: 24-27). En SICAL III una traduccién puede ser
merecedora de una de las siguientes 4 calificaciones (a) de calidad superior; (b) com-
pletamente aceptable; (c) revisable y (d) de calidad inaceptable. En un texto de 400
palabras —es la unidad bdsica con la que se trabaja— no se acepta ningin error grave
para alcanzar las categorias (a) y (b). Se acepta solo un error grave para (c). Mdas de
un error grave califica la traduccién como (d) no aceptable. En cuanto a errores leves
0 menores, se aceptan hasta 6 para (a), hasta 12 para (b) y hasta 18 para (c) (para un
analisis de SICAL III, v. Larose 1998).

Hurtado, por su parte, (1995: 67-72) clasifica los errores en tres grandes bloques:
(a) las inadecuaciones que afectan a una comprension correcta del TO (contrasentido,
falso sentido, sin sentido, adicidn innecesaria, supresion, etc.); (b) las que afectan a la
expresion en la LM (ortografia, sintaxis, falta de 16gica, incoherencia, calco, falta de
eufonia, etc. y (c) aquellas de tipo funcional que no son acordes con la funcién priori-
taria del TO o con la funcién de la traduccién (el encargo). Se tienen también en cuen-
ta los aciertos o buenas soluciones a fragmentos del texto previamente identificados
como problematicos. La penalizacién depende de la gravedad del error y del nivel de
los estudiantes. Para un nivel de iniciacién, sobre 20 puntos, propone una reduccién
de 2 puntos por faltas como el falso sentido y de 0,25 a 1 punto por faltas de ortogra-
fia. Cuando se produce un “cruzamiento” de faltas (por ejemplo, 1éxico y gramatica),
hay doble anotacién.

La primera escala, la de SICAL III, puede ser apropiada para el fin que se propu-
s0, pero no contempla la calificacién numérica, que es la forma oficial de evaluacién en
muchas instituciones académicas. En cuanto al baremo de Hurtado, cuyas lineas maes-
tras son clarificadoras, cabe decir que serian deseables la misma valoracién y flexibili-
dad para las inadecuaciones que afectan a la comprensién del TO que para las que se
aplican a las de expresion en la LM. Es decir, partiendo de la idea de que la importancia
del error viene determinada por su incidencia real, por la inadecuacién que provoca en
el TM, resulta secundario para su valoracién el origen o tipo de error: un error de orto-
grafia o de puntuacién puede provocar una inadecuaciéon mas grave que una falta de
comprension. Siguiendo este mismo razonamiento, si se permite flexibilidad en la valo-
racién de un tipo de errores, esta podria extenderse igualmente a los otros dos tipos.

Como se ha venido diciendo a lo largo del articulo, la objetividad en este campo
no existe. El profesor necesita, sin embargo, tener instrumentos que le permitan hacer
una justificacion razonada y razonable de las calificaciones que otorga. Los baremos pre-
viamente establecidos y conocidos por los estudiantes pueden ser una valiosa herra-
mienta para tal fin, si bien hay que considerar siempre que se trata de escalas que podrian
ser distintas y que son siempre cuestionables (Mayoral 2001: 124).

Partiendo de esta base y recogiendo asimismo planteamientos desarrollados mas arri-
ba, se propone a continuacién un sistema de evaluacién sumativa basado en el producto
—es decir en una traduccién— explicitado en tres niveles que van de lo mas general a 1o mas
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concreto. En un primer nivel, que se ha denominado premisas para un examen, se hacen
consideraciones que, mutatis mutandis, cabria aplicar a cualquier proceso evaluador en
contexto académico. En el segundo nivel se detallan algunas caracteristicas especificas de
una prueba de evaluacién de una traduccion. El dltimo grado de concrecién lo constituyen
los criterios de evaluacion, que incluyen un baremo calificador.

4. PREMISAS PARA UN EXAMEN, CARACTERISTICAS DE LA PRUEBA
Y CRITERIOS PARA UN BAREMO

4.1. Premisas para un examen

1. En la medida de lo posible, los alumnos deben disponer de herramientas sufi-
cientes de documentacién y consulta durante el desarrollo de la prueba. Se debe
asimismo tener en cuenta el factor tiempo, que debe contemplar la revisién y
correccion de lo escrito.

2. La evaluacién (especialmente la formativa) ha de ser una actividad habitual y
constante del profesor, a la que tiene, por lo tanto, que dedicar gran parte de su
tiempo. Por ello hay que facilitar tal labor, no complicdndola excesivamente con
detalles que la hagan inviable (cfr Gouadec 1989 passim; Larose 1998: 12; Mos-
sop 2004: 190).

3. La evaluacién sumativa debe servir para medir en qué grado el estudiante ha
alcanzado los objetivos de aprendizaje establecidos en la programacién del curso.
Por ello, cabe decir que el primer acto de evaluacién que el profesor realiza con-
siste en establecer con claridad tales objetivos. Las caracteristicas del TO, su difi-
cultad, asi como el grado de exigencia en la valoracién de errores y aciertos han
de ir en consonancia con esta premisa. Por esta razén no cabe descartar que el TO
de una traduccion (directa o inversa) sea un texto elaborado ad hoc, siempre que
naturalmente cumpla con los requisitos basicos de calidad lingiiistica’.

4. No existe una unica posible buena traduccién ni existe la traduccién perfecta
que deba servir de modelo. Y esto es asi incluso teniendo presente el encargo.
No es que haya diversas posibles buenas traducciones dependiendo del encargo
o de la funcién de la traduccién: con un mismo encargo y buscando una misma
funcidn, varias traducciones buenas son posibles.

4.2. Caracteristicas de la prueba

1. Es una evidencia que hay textos mas dificiles de traducir que otros. El grado de
exigencia en la calidad de la traduccién ha de tener en cuenta este factor. Con-
viene, por otra parte, que el texto sea rico y variado porque previsiblemente ello
facilitara el discernimiento en el cumplimiento de objetivos.

2. La traduccién debe ir acompafiada de las instrucciones claras de lo que se espe-
ra que el estudiante haga. Es decir el encargo didactico debe ser explicito (Kelly
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2005: 138; Nord 1996: 94; Rabadan y Fernandez 2002: 42). La existencia de un
encargo reduce los margenes de subjetividad (Larose 1998: 11).

. El texto tendrd un longitud de aproximadamente 400 palabras. En la medida de

lo posible se intentard que el texto constituya una unidad de comunicacion en si
misma.

. Los estudiantes deben conocer los criterios de evaluacién y como se aplican.

Idealmente el conocimiento debe proceder del hecho de que son los mismos —o
muy parecidos— a los que se han venido aplicando durante el curso y a los que
estan habituados.

4.3. Criterios para un baremo
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1. Aunque la evaluacion analitica puede ser mds “exacta” y puede justificar con

mads detalle una calificacién, se propone una evaluacién mixta analitico-holistica
en la que la primera llevaria el mayor peso, un 80%, pero en la que la visién de
conjunto de la traduccién también tiene representacién. Sobre 10 puntos, por
tanto, a la evaluacién analitica se le asignarian 8 puntos y a la holistica, 2 pun-
tos. Esta evaluacidon mixta, habitual en el ambito profesional (Canadian Trans-
lators and Interpreters Council, CTIC), tiene también el refrendo de formadores
de traductores: en una encuesta realizada por Waddington (2001: 313), cerca de
un 25% de los profesores dijeron aplicarla. En términos generales y siempre bajo
los criterios que se dispongan en el encargo, la evaluacion holistica valora glo-
balmente que (a) el TM resulte natural; (b) se hayan respetado las convenciones
de la LM; (c) el TM transfiera el sentido del texto original (TO) (Larose 1998: 9)
y (d) la presentacion, el formato y otros aspectos externos sean apropiados.

. La evaluacién no sélo debe tener en cuenta los errores. Las buenas soluciones

también han de contabilizarse. Idealmente el profesor debe prever qué segmen-
tos del texto ofrecen una dificultad especial. En una escala de puntuacién 0-10,
se puede asignar hasta 1 punto a cada buena solucién que ofrezca el estudiante.

. Un error, cualquiera que sea su naturaleza, se penalizard por su importancia, por

la incidencia que tenga en el TM. Tal penalizacion se establece entre 0,25 y 2
puntos, que se deducirian de los 8 puntos asignados a la evaluacién analitica. Se
contempla flexibilidad en la evaluacion del error que se califica por su impor-
tancia como (a) leve (-0,25), (b) menos leve (0,5), (c) grave (-1) y (d) muy grave
(hasta -2). Como se ve, dos errores muy graves (-4 puntos) dejan el ejercicio al
borde de una calificacion negativa. Si se trata de un mismo error repetido, por
ejemplo, una misma falta de ortografia, se contabilizard hasta dos veces.

. El profesor evaluard el texto traducido completo, no una parte de él. Dicho de

otro modo, no se corregird por muestreo, lo que, si bien es habitual en la prac-
tica profesional, no es fiable (Larose 1998: 19) y, en el contexto que nos ocupa,
crea problemas facilmente previsibles y evitables.
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5. CONCLUSIONES

La evaluacién de todo aprendizaje consiste en valorar en qué medida se han alcan-
zado unos objetivos previamente establecidos. Por consiguiente, la definicién explicita
de los mismos es una tarea ineludible en todo proceso de aprendizaje que haya de cul-
minar con una evaluacién. A pesar de su importancia, sin embargo, esta tarea no se hace
con el rigor que demanda su trascendencia, limitdndose en la mayoria de los casos a la
enumeracién de unos propdsitos vagos que mds podrian valer para enunciar las metas de
los estudios de traduccién que para detallar los objetivos concretos de una asignatura de
introduccion a la traduccién o de traduccién general.

De otro lado, por mas que la objetividad en la evaluacién de traducciones sea algo
inalcanzable ya que, entre otras razones, las pautas de correccién y calificacidon no dejan
de tener un componente esencial de subjetividad, el profesor ha de evaluar siguiendo cri-
terios que estén explicitados, sean conocidos de los estudiantes y obedezcan a principios
que puedan justificarse razonablemente. Estos rasgos mitigaran la subjetividad que ine-
vitablemente comporta cualquier evaluacién y muy especialmente la de una traduccion.

Se opta por una evaluacién mixta analitica (80%) y holistica (20%). En la primera
se valoraran tanto los errores como las soluciones especialmente acertadas a problemas
de traduccién de especial dificultad. La evaluacién holistica permitird una apreciacién
global de la traduccién en su conjunto. La importancia del error viene determinada por
la incidencia sobre la traduccién y no por el origen del mismo. El error tendrd por tanto
una penalizacién variable y maxima, por ejemplo, entre 0,25 y 2 puntos (sobre 8 pun-
tos), no quedando, pues, reducida a s6lo dos unidades de cuantificacion, correspondien-
tes a error leve y error grave, permitiendo asi una calificaciéon mads flexible, lo que se
ajusta mejor a la naturaleza del error en traduccion.

NoTtAS

* Correspondencia a: José Miguel Martin Martin. Carretera de Utrera Km 1. Departamento de Filologia y Tra-
duccién. Edificio 2, Planta 3, Despacho 12. Universidad Pablo de Olavide. 41013 Sevilla.
E-mail: jmmarmar@upo.es.

1. La objetividad, la verdad absoluta ha sido puesta en cuestion incluso en el campo de las ciencias de la natu-
raleza. Popper afirma: “Nuestro mejor saber es el grandioso saber de la ciencia natural, con el cual hemos
conseguido hacernos a lo largo de 2500 afios. Pero las ciencias naturales se basan precisamente sélo en
suposiciones, en hipétesis” (1995: 98).

2. Las traducciones de textos pertenecientes a obras que estdn referenciadas en la bibliografia en lengua no
espafiola son del autor del articulo.

3. Para facilitar la lectura y las referencias al texto, en las enumeraciones se han introducido letras consecuti-
vas que (a veces) no aparecen en el texto original.

4. En una bisqueda realizada por internet de programaciones de asignaturas de traduccién en mds de una docena
de instituciones de educacion superior europeas y americanas no se ha encontrado ninguna que detalle los obje-
tivos de aprendizaje a un nivel que permita una evaluacion precisa, ajustada a la consecucion de los mismos

5. Aunque el articulo asume un concepto funcionalista de la traduccién y de su evaluacion, no se descarta la
elaboracion del TO si se cumplen condiciones de calidad, aun a sabiendas de que contraviene el principio
de autenticidad que propone Nord (1996: 94). La propia Nord muestra tolerancia con respecto a la aplica-
cién de este principio (1996: 96).
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