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La evaluacion resulta fundamental en los procesos de ensefanza-apren-
dizaje, pero los estudios sobre este tema en didactica de la traduccién
contintan siendo limitados. El presente estudio de caso de cardcter
exploratorio aborda las creencias y las practicas docentes de un grupo
de profesores de una universidad espanola en torno a la evaluacién. El
instrumento de recogida de datos ha sido la entrevista cualitativa. Los
resultados indican que la docencia en traduccién en este contexto res-
ponde a una dindmica de aula asentada, los medios de evaluacién son
poco variados y el examen sigue siendo un medio de evaluacién casi
imprescindible. La evaluacién sumativa es generalizada, mientras que
el componente formativo resulta limitado, también debido a algunas
caracteristicas contextuales. Estos resultados apuntan a la necesidad
de profundizar en esta linea de investigacién, ya que los elementos sus-
ceptibles de mejorar la docencia en traduccién solo pueden definirse a
partir de su descripcién previa.
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1. INTRODUCCION

Laevaluacién es un elemento central en todoslos
procesos de ensefianza-aprendizaje, también en
la educacion superior. No se corresponde, como
algunos piensan, con aquellas actividades que
se hacen al final de una unidad, una secuencia
o un curso, sino que debe estar presente a lo lar-
go de todo el proceso formativo e integrado en él
(Purpura, 2016; Chiappe et al., 2016). Como se-
fiala James P. Lantolf (2009), hasta hace poco, la
evaluacién funcionaba como una actividad has-
ta cierto punto independiente de la ensefianza.
Sin embargo, en la actualidad estd plenamente
aceptado que no solo es necesario considerar
conjuntamente estos dos aspectos del proceso
de aprendizaje, sino que adoptar este enfoque
aporta innegables ventajas. Como afirma

Lev Semonovich Vygotsky, “effective instruc-
tion entails, and in fact is not possible, without
assessment and, by the same token, assessment
is not feasible without instruction, and there-
fore as with production and consumption they
are both moments of a single process” (Lantolf,
2009, p. 356).

El contexto universitario en el que nos situa-
mos para esta investigacién exploratoria es el de
la did4ctica de la traduccidn. La tendencia actual
de los estudios sobre evaluacién en nuestra disci-
plina es tratar de desarrollar una evaluacién que
supere la mera funcién certificadora y que fo-
mente su componente formativo (Hurtado Albir,
2019; Kelly, 2005; Kiraly, 2014, entre otros). Nues-
tro trabajo se sitda en esta linea de investigacién
y se propone profundizar en el pensamiento de
los docentes en cuanto a la evaluacién, un aspec-
to abordado tangencialmente en estudios como
Philippe Gardy (2016), Elsa Huertas Barros y Ju-
liet Vine (2018a, 2018b y 2019) o Stefano Pavani
(2016), por citar algunos. Mediante entrevistas
en profundidad, nos proponemos conocer cémo
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enfocan la evaluacidén de sus asignaturas un gru-
po de docentes de un centro determinado y cémo
justifican sus decisiones.

El estudio de las creencias de docentes y estu-
diantes es un dmbito de investigacién fructifero
endisciplinas afines a la nuestra, como la did4cti-
cadelalenguay delaliteratura. Antonio Mendo-
za Fillola (2011) lo describe como el estudio de las
“creencias, ideas, conceptos, supuestos, en suma,
(...) sobre los diversos elementos del proceso de
ensefianza-aprendizaje en que participan” (Men-
doza Fillola, 2011. p. 42). Las creencias docentes
se refieren a un conjunto de constructos subje-
tivos que definen la estructura y el contenido de
los estados mentales de estos profesionales acer-
ca de su trabajo, sus roles y responsabilidades, de
los estudiantes y de la materia. No existe unani-
midad entre los autores en cuanto a la definicién
del concepto. Algunos investigadores (Yung et al.
2013; Verloop et al., 2001), por ejemplo, adoptan
una visién integrada que defiende que los com-
ponentes de las creencias, el conocimiento, las
intuiciones y las percepciones estdn intimamente
relacionados e incluso superpuestos en la mente
de los docentes. Adoptamos, en este trabajo un
enfoque amplio como el de Xiangdong Li (2018)
y consideramos que las creencias incluyen tanto
creencias como conocimientos y actitudes. El in-
terés de esta mirada radica en que existe una es-
trecha relacién entre creencias y practica docente
(Munita, 2013) y que solo mediante una descrip-
cién previa se podrd conocer en qué aspectos es
posible una mejora de los procesos de ensefian-
za-aprendizaje. Como afirma Li (2018, p. 137),
“Teaching beliefs influence how teachers behave,
act and make decisions in the classroom, inclu-
ding curricular choices, instructional approaches
and assessment formats (Basturkmen, 2012; Do-
naghue, 2003; Pajares, 1992)”. Concretamente,
las preguntas de investigacién a las que nos pro-
ponemos responder son las siguientes:
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« ;Qué creencias tienen los docentes de tra-
duccidn sobre el proceso de evaluacién?

+ ;Qué medios de evaluacién utilizan en las
asignaturas que imparten y cdmo los justi-
fican?

Antes de dar respuesta a estas preguntas, re-
visaremos algunos de los conceptos que susten-
tan nuestra aproximacion a las creencias de los
docentes.

2. LA EVALUACION EN EL PUNTO DE MIRA

En el dmbito universitario espafiol, existe un an-
tes y un después de la Declaracién de Bolonia de
1999 gracias a la cual el estudiante se convierte
en el centro del proceso de aprendizaje y la ense-
fianza pasa a ser competencial (Delgado Garciay
Oliver Cuello, 2009). En este contexto, se produ-
ce un replanteamiento de las metodologias do-
centes y, paralelamente, de los procedimientos e
instrumentos de evaluacién (Calvo Bernardino y
Mingorance Arndiz, 2010). El campo dela traduc-
cidn no es ajeno a esta profunda transformacion,
como demuestran las premonitorias palabras de
Orozco-Jutoran en 2006: “Es necesario que las
instituciones y los docentes prestemos a la eva-
luacidn la atencidn que se merece y seamos mds
creativos para ofrecer soluciones imaginativas a
la situacion educativa que se nos presenta que, a
todas luces, va a sufrir grandes transformaciones
en los préximos afios” (Orozco-Jutordn, 2006,
p- 66). En particular, como sefiala esta misma
autora (2006: 47), el interés de los investigadores
se ha centrado principalmente en el analisis del
error y en la elaboracién de baremos de correc-
cidén. Ello se debe a la propia naturaleza subjetiva
de la traduccidn y al 1égico deseo de disefiar sis-
temas de evaluacién mds objetivos que palien la
falta de criterios universalmente aceptados.

Con laimplantacién y posterior consolidacion
del Espacio Europeo de Educacidén Superior y la

generalizacién de los modelos competenciales,
la evaluacion deja de centrarse en la certificacién
para concebirse como parte intrinseca del proce-
so de aprendizaje, en la linea de los postulados
de Lantolf (2009) mencionados anteriormente.
Como consecuencia, en el nivel universitario se
promueve una evaluacién continua, en un mo-
mento en el que en la universidad era mayorita-
ria una unica modalidad de evaluar: un examen
final cuya naturaleza a menudo desconocian los
estudiantes (Ortiz Martinez et al., 2019). En el
ambito de la traduccidn, en particular, el fomen-
to de la evaluacién continua implica poner en
tela de juicio la evaluacion tradicional orientada
uUnicamente hacia el producto (un examen don-
de se traduce un texto durante un tiempo limita-
do, con o sin recursos de consulta), puesto que se
considera que no refleja adecuadamente el gra-
do de consecucién de los objetivos de aprendi-
zaje planteados en los modelos competenciales
(Huertas Barros y Vine, 2018b). Como afirman
Anabel Galdn-Marfias y Amparo Hurtado Albir
(2015, p. 70): “It does not offer sufficient infor-
mation on the extent of the student ‘s TC [trans-
lation competence]. It reveals nothing about the
process students have followed, the problems
they have identified, the (internal and exter-
nal) strategies they have used or their implicit
knowledge where translation is concerned”.
Lesley Le Grange y Chris Reddy (1998, p. 11)
consideran que la evaluacién continua implica
“the assessment of the whole learner on an on-
going basis over a period of time where cumula-
tive judgments of the learner’s abilities in spe-
cific areas are made in order to facilitate further
positive learning”. Sin embargo, Antonio Calvo
Bernardino y Cristina Mingorance Arndiz (2010)
recuerdan que la evaluacién continua se haiden-
tificado a menudo con la realizacién de un mayor
numero de pruebas, repartidas durante el cur-
so de una manera mds o menos homogénea de
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modo que la calificacién final se limita al célculo
de las notas obtenidas en esas pruebas (evalua-
cién sumativa). Esta evaluacién sumativa sigue
teniendo un importante peso en la diddctica de
la traduccidn, pero se aborda actualmente desde
una perspectiva multidimensional (Hurtado Al-
bir y Pavani, 2018). Para cada competencia eva-
luada, es necesario describir indicadores de logro
para los resultados de aprendizaje que se plan-
tean, asi como disefiar criterios, medios e ins-
trumentos de evaluacidn. Huertas Barros y Vine
(2018b, p. 7) sintetizan las propuestas de algunos
autores para diversificar los medios de evalua-
cién: “diagnostic questionnaires, questionnaires
on translation problems or translation knowled-
ge, reflective diaries, reports on tasks performed
(a translation, a discussion, a group activity,
etc.), translation process recordings of students
or professionals while they are translating, peer
and self-assessment and students’ learning port-
folios (Gonzélez Davies, 2004; Kelly, 2005; Hur-
tado Albir, 2007, 2015a, 2015b; Way, 2008 2009,
2014; Galdn-Mafias y Hurtado Albir 2015)”. Este
planteamiento brinda una mirada mds amplia
sobre el proceso y el producto, algo que no puede
lograrse con un examen tradicional exclusiva-
mente (Galdn-Mafias y Hurtado Albir 2015; Hur-
tado Albir y Pavani 2018: 26-27).

Desde una perspectiva de la evaluacién orien-
tada al aprendizaje y a la autonomia de los estu-
diantes, esta no deberia ser Unicamente “conti-
nua” sino que deberia ser también “formativa” y
estar dirigida a la autorregulacién de los apren-
dices (Clark, 2012). A favor de este enfoque se
pronuncian traductélogos como Donald Kiraly
(2014), Marfa Gonzdlez Davies (2004), Dorothy
Kelly (2005), Sonia Colina (2008) o Hurtado Al-
bir (2019), entre otros muchos. Se trata, pues, de
que el docente recopile evidencias del aprendi-
zaje de su alumnado y, en base a las necesidades
detectadas, adapte su instruccién para satisfa-
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cerlas (Granberg et al., 2021). Pero, como conclu-
yen Jackie Xiu Yan et al. (2015), el éxito de la eva-
luacién formativa depende de cémo los docentes
perciban e implementen las distintas actividades
de evaluacidn en las aulas, lo que estd directa-
mente relacionado con sus creencias. En la ac-
tualidad, “la evaluacién formativa se ha conver-
tido en uno de los referentes fundamentales para
el desarrollo y mejora de procesos de aprendizaje
eficaces con el alumnado” (Pérez-Pueyo et al.,
2019), independientemente del hecho de que
las tareas se puedan orientar también hacia una
evaluacién sumativa. Neus Sanmarti et al. (2020,
p. 42) definen la evaluacién formativa como “la
modalidad de evaluacién que tiene lugar durante
el proceso de ensefianza-aprendizaje. Su objetivo
es identificar las dificultades y los progresos de
aprendizaje de los estudiantes, para poder adap-
tar el proceso did4ctico (...) a las necesidades de
aprendizaje del alumnado. Tiene una finalidad
reguladora del aprendizaje y de la ensefianza”.
En cuanto a la relacién existente entre moda-
lidad de evaluacién y rendimiento académico,
distintas investigaciones muestran que los siste-
mas de evaluacién formativa influyen positiva-
mente en la mejora del rendimiento del alumna-
do, sise compara con sistemas mds tradicionales
de evaluacién y calificacién (Buelin ez al., 2019;
Calvo Bernardino y Mingorance Arndiz, 2010;
Fraile Aranda, 2012). Asi, la evaluacién forma-
tiva es necesaria para tomar decisiones, porque
genera oportunidades de mejora, pone a prueba
los conocimientos, reconoce los puntos fuertes y
débiles de estudiantes y profesores y desarrolla
habilidades metacognitivas. En definitiva, ofrece
una orientacidn concreta para corregir de forma
permanente y continua, por lo que produce un
cambio significativo (Cobeiia ez al., 2021, p. 138).
Buelin et al. (2019, p. 22) comparten esta conclu-
sién y afirman que “la evaluacién formativa se
ha vinculado con efectos profundos, positivos
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y duraderos en el aprendizaje, asi como con au-
las eficaces y atractivas”. Los datos recogidos en
este estudio han de permitirnos ver qué tipo de
evaluacién implementan los docentes de tra-
duccidn y si esa evaluacion es o no formativa.

3. METODO

Aunque son abundantes los trabajos sobre
creencias basados en metodologias cuantitati-
vas (Martin-Macho Harrison y Neira-Pifieiro,
2020), nuestro trabajo se situa en el paradigma
cualitativo y adopta una perspectiva hermenéu-
tico-interpretativa. Ademads, se trata de un estu-
dio de caso, de cardcter exploratorio, que deberd
ser completado con investigaciones posteriores.
Presentaremos en primer lugar el contexto en el
que se han recogido los datos.

3.1. El contexto

La investigacidn se enmarca en el grado en tra-
duccién e interpretacién de una universidad
espafiolay, mds concretamente, se centra en las
creencias de los profesores sobre los procesos
de evaluacién que contemplan en sus asignatu-
ras: qué tipo de evaluacién aplican, qué medios
emplean para ello y cémo justifican las decisio-
nes que toman.

En la facultad donde se imparte este grado,
la docencia de las asignaturas es trimestral,
con alternancia de sesiones plenarias (de “gru-
po grande”) y sesiones en grupo reducido (de
“seminario”). El nimero de grupos grandes
y seminarios en cada asignatura depende del
volumen de estudiantes matriculados y de la
combinacidn lingiiistica'; también es diverso el
ndmero de docentes que participan en ellas y

Los estudiantes traducen/interpretan desde el inglés,
el francés y la lengua de signos catalana hacia el cataldn y el
espaifiol.

su perfil (académico o profesional). El respon-
sable ultimo de la asignatura siempre es quien
tiene asignado el grupo grande: se encarga del
disefio, la planificacién, el seguimiento y la
evaluacidn, asi como de la coordinacién de to-
dos los docentes implicados.

3.2. Procedimientos de recogida de datos

El procedimiento principal de recogida de da-
tos ha sido la entrevista cualitativa (Holter et al.
2019), puesto que es el que permite acceder a los
valores subjetivos y significativos de las perso-
nas entrevistadas, objetivo del presente estudio.
Se realizaron entrevistas en profundidad a ca-
torce profesores durante los cursos 2020-2021y
2021-2022.

Los entrevistados fueron los que respondie-
ron a la invitacién de las investigadoras para
participar en el estudio. Utilizamos un guion
bédsico con algunas preguntas alrededor del
tema de la investigacidn, lo suficientemente
abierto para favorecer la reflexién y la interac-
cidn sobre otros temas relacionados con el foco
principal. Podemos sintetizar ese guion en los
siguientes puntos:

« Preguntas introductorias: formacion, expe-
riencia docente, participacion en el disefio
de las asignaturas.

« Evaluacidn: objetivos, actividades, medios
de evaluacién.

« Retroalimentacidn: disefio, criterios y previ-
siones de reutilizacién.

Por otra parte, el hecho de que la entrevista-
dora fuera una colega de la facultad facilité el
rapport (Taylor y Bogdan, 1987) con los entrevis-
tados, un rapport que Matthew T. Prior (2018)
establece en términos de afiliacién y empatia. El
corpus tiene una duracién de 10 horas y 38 mi-
nutos. Las entrevistas se transcribieron ad verba-
tim para su andlisis.
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Tabla 1. Perfil de los participantes.
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Seudénimo Género Formacién Categoria profesional
Aitana M Doctorado Asociada
Belén M Doctorado Lectora
Gina M Doctorado Contratada doctora
Isabel M Doctorado Postdoc
Jacqueline M Doctorado Titular
Julidn H Midster Asociado
Leonor M Mdster Asociada
Lucas H Doctorado Titular
Marc H Master Asociado
Merce M Doctorado Lectora
Mireia M Doctorado Contratada doctora
Monica M Doctorado Contratada doctora
Pedro H Doctorado Asociado
Valéria M Doctorado Asociada

"Equivalente cataldn de la categoria “profesor ayudante doctor”.

3.3. Los informantes

Como se observa en la Tabla 1, la muestra de in-
formantes es heterogénea en cuanto a género,
categoria profesional y nivel de estudios; tam-
bién hay diferencias en cuanto a experiencia do-
cente (no reflejadas en la tabla), ya que incluye a
profesores con una larga trayectoria académicay
a otros con menos experiencia.

La proporcién de 7/2 entre mujeres y hombres
es coherente con el contexto, dada la mayor pre-
sencia de mujeres en el dmbito de las humani-
dades en nuestro pais. Todos los participantes
firmaron un consentimiento informado para
participar en la investigacién y ser grabados.

3.4. Andlisis de contenido

Mediante el uso del programa Atlas.ti, se aplicé
un andlisis de contenido (Krippendorff, 2018) a
las entrevistas grabadas y transcritas. La primera
etapa consistié en un proceso inductivo de codifi-
cacién para fragmentar la informacion recabada
y organizarla en categorias. De forma indepen-
diente, las dos autoras identificaron las catego-
rias recurrentes en los datos de las entrevistas
(previamente transcritas), y luego las discutieron
y acotaron. Dado que las entrevistas se disefiaron
segun el objetivo de la investigacidn, las catego-
rias de analisis principales giraron en torno a la
evaluacién: calificacidn, objetividad, exdmenes,
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FIGURA 1. Ejemplo de codificacion de los datos con Atlas.ti.
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experiencia, etc. Puesto que los datos no se conci-
ben como muestra representativa de una pobla-
cidn, el proceso de codificacién adoptado resulta
suficientemente fiable (Krippendorff, 2018).

A modo ilustrativo, en la Figura 1 se pueden
ver algunos de los cédigos aplicados.

Una vez acordadas las categorias, se anotd el
corpus y se recuperaron las citas asociadas a cada
categoria para establecer lasrelaciones e interpre-
taciones que se expondrdn en el apartado de re-
sultados. Para responder a la primera pregunta de
investigacion (;Qué creencias tienen los docentes
de traduccién sobre el proceso de evaluacion?), se
seleccionaron todas las unidades de andlisis co-
dificadas con las etiquetas “evaluacién”, “activi-
dades evaluables”, “retroalimentacion”, “sistema
de correccién”, “coevaluacion”, “autoevaluacién”,

“criterios”, etc. Para responder a la segunda pre-
gunta (;Qué medios de evaluacién utilizan en las
asignaturas que imparten y cémo los justifican?),
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se seleccionaron las citas correspondientes a los
cédigos: “examen”, “condiciones exdmenes”,
“notas”, “recursos”, “uso de ribricas”.

Una vez expuesta la metodologia de recogiday
tratamiento de los datos, en el siguiente aparta-
do presentaremos los resultados que nos permi-
tirdn responder a las preguntas de investigacion.

4. RESULTADOS

Todas las asignaturas de traduccién que se im-
parten en la facultad contemplan una evalua-
cién en la que la calificacién final se obtiene
a partir de las notas parciales obtenidas en di-
versas actividades evaluables, entre las que se
puede incluir o no un examen. El sistema de
evaluacién es, pues, sumativo: cada actividad
evaluable tiene una ponderacién para el cdlculo
de la calificacién final. En este contexto, depen-
derd de cada docente decidir si los procesos de



MARIA DOLORS CANADA PUJOLS Y GEMMA ANDUJAR MORENO

222

evaluacién tienen un componente formativo vy,
si es asi, en qué medida, pues como hemos men-
cionado, la finalidad de las tareas evaluables es
principalmente la obtencién de un porcentaje de
la calificacién final. En cuanto al examen, tiene
solo una funcién sumativa. Lo mds habitual es
recurrir a dos o tres practicas® calificables, jun-
to con un examen final. Otros medios de eva-
luacién pueden ser la participacién en el aula,
ejercicios de traduccién a la vista, defensas de
traducciones o presentaciones orales. Una vez
examinados el tipo de evaluacién y los medios
con que se implementa, presentamos los datos
obtenidos en las entrevistas.

4.1. La dificultad de evaluar traducciones

Los adjetivos que mds utilizan los docentes para
caracterizar el proceso de evaluacion de traduc-
ciones son “complejo” y “subjetivo”. La tarea es
complicada debido, en primer lugar, a la natu-
raleza misma de la traduccidn, en la que el re-
sultado no es uUnico, sino que “puede ser blanco,
gris oscuro, gris menos oscuro, gris con distintas
tonalidades” (Gina). Ademds, también puede
resultar complejo el hecho de que la evaluacién
de los estudiantes tiene lugar en un proceso for-
mativo en el que se pueden considerar, como en
muchas otras disciplinas, distintos aspectos aje-
nos a calidad intrinseca de la traduccién: “Tengo
muchos dilemas con esto, muchos, porque a ve-
ces pienso deberia ser mds estricta para que en-
tiendan que es muy importante lo que hacemos

* El término “practicas” alude a actividades calificables
que implican poner en prictica aprendizajes adquiridos en
situaciones mds o menos similares a las trabajadas en el
aula. Serealizan de forma individual o grupal y van ligadas a
producciones de los estudiantes como, por ejemplo, traduc-
ciones que responden a encargos diversos, traducciones co-
mentadas, justificacién de opciones de traduccién, andlisis
de un texto y su traduccidn, etc. (Anddjar Moreno y Cafiada
Pujols, 2020: 57)

TRANS. REVISTA DE TRADUCTOLOGIA 27, 2023

y que deben ser exigentes y otras veces pienso...
uah, pero estdn aprendiendo todavia, hay un
esfuerzo, y la verdad, sinceramente, me cuesta
mucho encontrar (...) lo que es justo para evaluar
alos estudiantes” (Aitana)®. Estas reflexiones de
Aitana tienen obviamente relacién con la retroa-
limentacién que reciben los estudiantes, que
puede llevarles a tener una imagen (in)exacta de
la calidad de su propuesta.

En segundo lugar, evaluar traducciones resul-
ta complejo porque los profesores persiguen la
objetividad como respuesta a las necesidades o
exigencias de los estudiantes: “Corregir es muy
complicado porque tienes que ser muy objeti-
vo” (Marc), a lo que Gina afiade: “Es muy dificil
asignar [una nota] de manera objetiva; lo que re-
clama el estudiante es siempre la objetividad del
profesor, siempre”. De los datos se desprende la
preocupacién de los docentes por justificar tan-
to su retroalimentacién como las calificaciones
que proporcionan simultdneamente a los estu-
diantes. Aitana, por ejemplo, afirma que inten-
ta “que sea lo mds objetivo posible porque si no
es muy dificil justificar una calificacién en una
traduccién”. En esta perspectiva, Mireia consi-
dera que la principal complejidad corresponde
a las explicaciones que debe dar a los alumnos:
“Cuesta mucho a veces decir por qué es mejor
esta frase y no esta otra cuando no hay un ar-
gumento gramatical (...) hay cosas como... que
no son argumentos, digamos, cientificos, ;no?
Como la naturalidad, la... {Yo qué sé!” (Mireia).
En la misma linea, Aitana, cuestiona el concep-
to mismo de “subjetividad” que implica en oca-
siones percepciones erréneas por parte de los
estudiantes: “Porque en traduccién hay muchas
cosas que parecen subjetivas y que a veces no
lo son. Los estudiantes lo ven como subjetivo.

3 Hemos traducido al espafiol los fragmentos de las en-
trevistas realizadas en cataldn.
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Entonces yo quiero que aprendan a no hacer, por
ejemplo, calcos de frecuencia y cositas asi. Para
no pelearme, digo que no afectan a la nota (...)
porque, ya lo sabes, ven la nota y pues yo no es-
toy de acuerdo con eso y se cabrean” (Aitana).
Ese deseo de objetividad y los requerimientos
de los estudiantes pueden llevar a los docentes a
sentir cierta inseguridad; en palabras de Monica:
“Pues te sientes m4s [insegura]... Te faltan como
mds argumentos que sean lo bastante claros para
que el estudiante se quede convencido (...). Y en-
tonces tienes que buscar, pues eso, argumentos
que a veces son un poco débiles, si los comparas
con algo mds cientifico”. También Pedro usa el
término cientifico atenuado por el adverbio casi
cuando se refiere a la objetividad que persigue;
esa motivacién le lleva a aplicar un baremo de
correccidn que, para €l, es la manera de no “co-
rregir de manera intuitiva”. Se trata del mismo
motivo aducido por Jacqueline para aplicar un
baremo de correccidn y calificacidn, que conside-
ra particularmente util en casos, como el suyo, en
los que distintos docentes participan en la eva-
luacién: “Me parecia que debia intentar homoge-
neizar esto, un poco. Y, entonces, una forma de
homogeneizar esto (...) es categorizar cosas. De
modo que, si tienes veinte puntos, pero s6lo hay
seis puntos en una categoria, seis puntos en otra,
dos en otra, dos en otra y dos en otra, y todo el
mundo tiene que seguir esto. La variacién [toda-
via] existe, pero es mucho menor” (Jacqueline).
Sin embargo, esa subjetividad se ve acentua-
da por algunos factores directamente relaciona-
dos con las creencias de los docentes. En primer
lugar, el concepto de “gravedad” de los errores,
que es, obviamente, subjetivo; lo que cada do-
cente considera mds o menos grave tiene que
ver con distintos aspectos de la traduccién: con-
trasentidos, desviaciones del sentido, errores de
comprension, problemas de ortografia, errores
léxicos, etc. Monica, por ejemplo, considera que

en una asignatura de traduccién juridica una
falta de ortografia es mucho mds sancionable
que un problema de terminologia, porque la pri-
mera se da por sabida y la segunda forma parte
de la instruccidén de la asignatura.

En segundo lugar, el docente corrige una tra-
duccidn, la mayoria de las veces, individual; la
calificacidon que otorgue al estudiante se deberia
limitar, si se quiere ser objetivo, a la produccién
concreta que corrige. Sin embargo, en ocasiones,
la evaluacién/calificacién depende no solo de la
calidad dela traduccién en si misma sino del des-
empefio del conjunto del grupo-clase, por lo que
el criterio de objetividad desaparece. Por ejem-
plo, Mercg, en un primer momento, devuelve las
traducciones corregidas “con marcas” —retroali-
mentacion correctiva escrita—, pero sin nota nu-
meérica porque prefiere ponerla después de haber
comentado en clase las distintas traducciones y
haberse hecho una idea global del nivel del gru-
po. Marg, por su parte, sefiala la contradiccién de
aplicar con rigor un baremo de descuento por fal-
tas porque “también tienes que ir con la perspec-
tiva de todo lo que haya hecho el grupo, para que
las notas no queden muy bajas o excesivamente
altas”. Lucas y Leonor también tienen en cuen-
ta el conjunto de las calificaciones y moderan su
severidad respecto de los errores; en palabras de
Leonor: “Empiezo diciendo que quitaré 0,5y des-
pués, cuando veo la realidad, descuento menos,
porque si no suspenderian todos”.

4.2. Variedad de medios de evaluacion

Como ya se ha expuesto, la universidad en la que
se han recogido los datos promueve un sistema
de evaluacidn sumativa y continua. Esta direc-
tiva institucional implica que los docentes, in-
dependientemente de sus posibles opiniones,
tengan interiorizado ese sistema. De los 14 en-
trevistados, Unicamente uno no contempla la
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realizacién de un examen; solo uno prevé la rea-
lizacién de cinco actividades evaluables y la ma-
yoria requiere la realizacién de dos o tres tareas.
Las traducciones que los estudiantes preparan
en casa y que deben ser evaluadas-calificadas*
son devueltas a los estudiantes con una nota y
con una retroalimentacién escrita mds o menos
pormenorizada, que puede adoptar distintas
modalidades: retroalimentacién directa, cddi-
gos de colores, simbolos y recursos graficos o
baremo de correccién con abreviaturas y comen-
tarios. En ningun caso se pide a los estudiantes
una reflexion sobre su trabajo, mds alld del co-
mentario que se suele hacer en clase para dis-
cutir opciones, responder a dudas, etc. Los mo-
tivos que aducen los docentes para no pedir un
trabajo especifico a partir de la retroalimenta-
cién recibida son, entre otros, la carga de trabajo
adicional que supone y las solo diez semanas de
duracidén de las asignaturas, un periodo que no
fomenta una reflexién orientada a la autonomia
del aprendiz (Cafiada y Arumi, 2012).

Cabe sefialar que la prédctica habitual de la
ensefianza-aprendizaje de la traduccién en el
contexto estudiado consiste en comentar en
clase las traducciones previamente preparadas
fuera del aula. Esta dindmica, en la que el pro-
fesor identifica errores en las traducciones de
los alumnos, explica sus causas y discute solu-
ciones alternativas con los alumnos, constituye
el flujo bésico de interaccién en un entorno de
aula de traduccién tradicional (Kiraly, 2014).
Por consiguiente, una parte considerable de la
retroalimentacién que reciben los estudiantes
se produce en el aula mediante la interaccién
oral entre todos los participantes, regulada por
el docente. Esta dindmica tiene lugar también
cuando el profesorado retorna a los estudiantes

4 Solo uno de los participantes afirma revisar traduccio-
nes no evaluables, que devuelve sin calificacién.
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su traduccidén evaluada-calificada, por lo que es-
tos se benefician de una doble provisién de re-
troalimentacién. En primer lugar, en su texto es-
crito, el estudiante recibe informacién sobre su
desempefio; en segundo lugar, en el aula, puede
descubrir otras opciones vélidas y, ademds, pue-
de aclarar dudas sobre la correccién individual.
Esta interaccién es importante también para el
docente puesto que le permite desarrollar expli-
caciones que forzosamente ha incluido de modo
sintético en el texto.

Parece que, en este contexto, la retroalimen-
tacidn tiene dos funciones. En primer lugar, dar
informacién mds o menos detallada sobre la ca-
lidad de la traduccién y, en particular, sobre los
errores cometidos. En segundo lugar, calificar,
puesto que se trata de actividades incluidas en la
evaluacién continua que caracteriza el modelo
docente. Como indica Gina, “cuando son prac-
ticas evaluables que requieren nota, s{ [pongo
nota] (...). Requieren nota porque la institucién
me dice que tengo que hacer una evaluacién su-
mativa, continuada y eso”.

4.3. La pervivencia de los exdmenes

Como se ha mencionado, el sistema de evalua-
cién continua que promueve la universidad per-
mite incluir un examen entre los medios de eva-
luacién. El 93% de los profesores entrevistados
lo contemplan, con una ponderacién variable.
En nuestro contexto, los exdmenes suelen
consistir en traducciones escritas de fragmentos
textuales o de textos completos, con o sin recur-
sos de consulta. Pueden incluir alguna pregunta
tedrica sobre problemas de traduccién del pro-
pio texto o sobre algun fenémeno traductold-
gico trabajado en clase. Los docentes esgrimen
dos argumentos para justificarlos: por “tradi-
cién”, porque es lo que se hacia en la asignatura
antes de asumir su docencia (“Ya te digo que al
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principio decidi hace un examen porque era lo
que habfa visto que se hacfa”, Pedro) o por con-
vencimiento de su necesidad, motivada por los
siguientes objetivos:

1. Para provocar la actividad traductora en
condiciones distintas a las habituales (fuera
del aula, con recursos, con tiempo ilimita-
do) y que son cercanas a la actividad pro-
fesional: “Los pone en situacién de tradu-
cir un texto determinado, que es algo que,
como traductores, también tendremos que
hacer” (Pedro);

2. Para ver si se han interiorizado los “conteni-
dos” del curso y/o aprovechado la asistencia
a clase: “Si esto se hace en clase, esto siem-
pre digo que puede salir luego en el examen,
para que repasen; lo que se ha visto en cla-
se cuenta mds; para ver si lo han tenido en
cuenta, si... también si han venido, si lo han
hecho” (Monica).

3. Para determinar “objetivamente” su gra-
do de desempefio: “El examen me permite
ver su nivel; si han aplicado algunas cosas,
si han sacado provecho del curso” (Pedro);
“creo que la inica manera de valorar mds si
han conseguido alcanzar todas las compe-
tencias de la asignatura es haciendo un exa-
men final individual” (Aitana).

4.Para comprobar que las actividades evalua-
bles han sido preparadas por el estudiante y
no por otra persona: “Para comprobar tam-
bién que realmente lo estdn haciendo ellos
(...) [risas] y bien, hago examen sobre todo
por eso, creo” (Mireia); “hacer exdmenes ga-
rantiza o elimina o hace m4s dificil que haya
plagio” (Aitana).

5. Para tener mds evidencias del grado de des-
empefio de los alumnos: “Para tener mis...
un poco mis de (...) elementos evaluables,
digamos” (Monica).

6.Para provocar en los estudiantes una cier-
ta preocupacién que les obligue a trabajar:
“Es que también es una manera también de
obligarlos a que ellos no bajen la guardia,
quizds” (Monica).

7. Para comprobar su dominio de la lengua
meta: “También tienes que saber hacer un
texto sin faltas de ortograffa (...) esto se tie-
ne que evaluar un poquito. Y saber traducir
unos minimos sin pasar por (...) un traduc-
tor automadtico, que ahora, ademds, hay al-
gunos muy buenos” (Mercg);

8. Para prepararlos para el mercado laboral: “Ya
nadie se fia de los titulos universitarios (...),
entonces pierden validez. ;Qué pasa? Que las
empresas ya lo saben y dicen tenemos que
hacer una prueba para saber qué nivel tie-
ne esta persona. jYo he estado en empresas
donde la prueba era en papel!” (Valéria).

Paralelamente a esta casi unanimidad en la
pertinencia de hacer un examen final en sus
asignaturas, uno delos aspectos que méds contro-
versia crea entre docentes y mds insatisfaccién
genera entre los estudiantes de traduccidn es la
(im)posibilidad de usar recursos de consulta. La
variabilidad de situaciones queda ejemplificada
en la entrevista a Julidn, que antes de acceder a
un contrato de asociado habia cursado el grado
en Traduccidn en el mismo centro: “Aqui hay
diversas posturas. Los hay que te dejan hacer el
examen con diccionario, los hay que te lo dejan
hacer sin nada, los hay que te lo dejan hacer con
recursos impresos, y los hay que te lo dejan ha-
cer con ordenador, con o sin internet” (Julidn).
Su valoracidn es positiva en tanto en cuanto esta
diversidad de situaciones prepara al futuro tra-
ductor a lo que después podrd encontrar en el
mercado laboral. Esa diversidad de situaciones
también es bien valorada por Aitana y Belén, que
la relacionan con la realidad que existe fuera del
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aula: “Yo creo que esto, inevitablemente es como
el mundo real: dependiendo con quien trabajas,
tu jefe es de una u otra manera. Y creo que en las
asignaturas ocurre un poco lo mismo” (Aitana);
“Me parece muy bien porque asila gente también
espabila y si algo no te sale perfecto porque no
tienes un recurso y no has podido hacer un pro-
ceso de documentacién normal de traduccidn,
pues mira, al menos has salido del paso” (Belén).

Por otra parte, Lucas y Pedro ejemplifican la
postura opuesta y permiten a los estudiantes el
uso de todo tipo de recursos, puesto que consi-
deran que ello acerca a los futuros traductores
a la situacidn real de los profesionales: “Si un
traductor tiene todo tipo de recursos a su dis-
posicidn, spor qué al nifio que lo metes dos ho-
ras en clase no le vas a permitir que se valga de
todo eso?” (Lucas); “Entiendo que cada vez los
tenemos que preparar mds para los que después
se quieran dedicar a esto, con las herramientas
que tendrdn, y al final ningun traductor acabard
traduciendo solo en papel, si no se trata de un
ejercicio un poco raro” (Pedro).

Hemos presentado los resultados del anilisis,
organizados en tres apartados: las percepciones
de los docentes sobre la actividad de evalua-
cién en traduccidn, los medios que utilizan en
sus asignaturas y la importancia que, entre esos
medios, otorgan al examen. A continuacidn, ve-
remos en qué medida estos resultados contribu-
yen a definir los procesos de ensefianza-apren-
dizaje de la traduccidn en la universidad que se
ha analizado como estudio de caso.

5. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Las entrevistas realizadas a un grupo de docen-
tes de traduccién nos han permitido acceder a
sus creencias y practicas acerca de la evaluacion,
y responder asf a la primera pregunta de inves-
tigacion: ;Qué creencias tienen los docentes de
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traduccién sobre el proceso de evaluacién? Su
percepcidn general sobre el proceso de evalua-
cién es que es una tarea dificil por la naturale-
za misma del acto traductor y por el deseo que
comparten de objetivar la calificacién. Todos los
docentes aplican una evaluacién que se conside-
ra continuada porque se extiende a lo largo del
trimestre; suele consistir en dos o tres pricticas
y, casi siempre, un examen. Estas actividades es-
tdn claramente orientadas ala evaluacién suma-
tiva, puesto que se corresponden con determi-
nados porcentajes de la nota, y son formativas
en mayor o menor medida, aspecto importante
que serd necesario abordar en el futuro con una
nueva recogida de datos focalizada. Con todo,
las decisiones en cuanto a los procesos de eva-
luacidén estdn determinadas, ademds de por las
creencias de los docentes, también por factores
externos, como una organizacién trimestral de
las asignaturas que no fomenta la reflexién a lar-
go plazo o la existencia de grupos numerosos, lo
que implica para los docentes dedicar un tiempo
considerable a la evaluacion de traducciones.

En cuanto a la segunda pregunta de investiga-
cién (;Qué medios de evaluacién utilizan en las
asignaturas que imparten y cémo los justifican?),
hemos constatado que son poco variados. La ac-
tividad mds frecuente es el encargo de traduc-
cién que los estudiantes realizan fuera del aula
y que siempre se devuelve acompafiado de una
calificacién y de retroalimentacién escrita de los
docentes. Sin embargo, es sabido que cuando el
estudiante recibe una nota acompafiada de re-
troalimentacién, tenderd a centrar su atencién
en la calificacién e ignorar la retroalimentacién
(Butler y Nisan, 1986). Ademds, el nimero limi-
tado de medios estd directamente asociado a un
modelo tradicional de la evaluacién, muy relacio-
nado con el constructo de creencias de estos do-
centes, lo que conlleva una disminucién de los lo-
gros potenciales de los aprendices (Brown, 2019).
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Como hemos sefialado en trabajos previos
(Anddjar Moreno y Cafiada Pujols, 2020), a dia
de hoy, los beneficios de una evaluacién suma-
tiva de tipo multidimensional parecen incues-
tionables, evaluacién que puede tener lugar con
medios variados de recogida de informacién so-
bre el desempefio competencial de los estudian-
tes, como traducciones sintéticas, traducciones
argumentadas, revisién de traducciones, compa-
racion de traducciones o cuestionarios sobre una
traduccién (Kelly, 2005; Orozco-Jutordn, 2006;
Martin Martin, 2010). Un planteamiento de este
tipo aportaria una mirada mds amplia sobre el
proceso y el producto, algo que no permite solo
un examen (Galdn-Mafias y Hurtado Albir, 2015;
Hurtado Albir y Pavani, 2018, pp. 26-27).

Esta manera de hacer —corregir traducciones
y devolverlas con una nota— es la misma que vi-
vieron los docentes formados en traduccién (la
mitad de nuestros informantes) en su paso por
la universidad, por lo que parece ser que la tra-
dicién se impone en la ensefianza-aprendizaje,
en este ambito, por experiencia propia o por
imitacién del entorno. Como afirman Beatriz Ja-
rauta Borrasca y Marfa José Pérez Cabrera (2017,
p- 118), el desarrollo de la identidad docente “se
asienta con fuerza en las rutinas y modelos pe-
dagdgicos de quienes fueron sus profesores en
los niveles educativos precedentes”.

Tal vez por esta influencia de las vivencias
anteriores, hemos visto también que el examen
continya estando muy arraigado en el contexto
estudiado: la tradicién se impone de nuevo, pues
tanto estudiantes como docentes estidn acos-
tumbrados a que este sea el medio de evaluacién
con mds peso especifico en el sistema educativo
espafiol. En realidad, la existencia y la perma-
nencia de los exdmenes se asocia con una ima-
gen tradicional de la ensefianza: “si atendemos a
lo que en la prictica sucede, se comprueba que,
en verdad, los profesores hacen lo de siempre, es

decir, el instrumento pedagdgico fundamental
—aunque no exclusivo— a la hora de evaluar
la valia del alumnado sigue siendo el examen”
(Pérez-Guerrero, 2015, p. 146).

Ademids de la costumbre, los docentes apor-
tan, como hemos detallado, numerosas justi-
ficaciones al uso del examen; una de ellas es su
cardcter “objetivo”, aunque, como afirma Maria
Amparo Calatayud Salom (2000) ese medio de
evaluacién no tiene en cuenta los factores que
desvirtdan la aparente objetividad y rigor cien-
tifico del examen, por lo que seria necesario
reflexionar con el colectivo docente estudiado
otras posibilidades de evaluacién. Segin Calata-
yud Salom (2000, p. 186) un examen no deja de
ser un “rito de comprobacién de lo aprendido”
que se distingue por sus funciones de control,
etiquetamiento y sancién. Su uso todavia masi-
vo no se debe a su funcién formativa, sino que
se trata de una mera herramienta de medicién.

Distintos autores han sefialado que, para que
la evaluacidn sea no solo continua sino también
formativa es necesario que la retroalimentacién
sea inmediata y reutilizable (Brown, 2015). Los
docentes entrevistados no recurren a esta estra-
tegia, sobre todo por la carga de trabajo que, en
su opinidn, acarrearia, por el elevado ndimero de
estudiantes en sus asignaturas y por la duracién
de solo diez semanas de las asignaturas. Sin em-
bargo, este enfoque no estd centrado en el estu-
diante sino en el docente, como se afirma en la
literatura especializada sobre el tema (Carless y
Boud, 2018).

Aunque no hemos podido profundizar en ello,
hemos observado que la evaluacién de las tra-
ducciones escritas parece estar muy enfocada
a la deteccidn y penalizacién de errores, como
ya han sefialado Galdn-Marfias y Hurtado Albir
(2015). En realidad, se dirfa que la retroalimen-
tacién de los docentes estd mds orientada a jus-
tificar la calificacidn que a la transferencia de los
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aprendizajes a encargos futuros. Esta constata-
cién nos hace plantearnos, de nuevo, hasta qué
punto la evaluacién que aplican los docentes es
formativa. Seria deseable que el colectivo docen-
te estudiado inicie un proceso de reflexién sobre
su practica y las distintas implicaciones que pue-
de tener en el aprendizaje de los futuros traduc-
tores, puesto que nuestra responsabilidad como
docentes es fundamental. Como afirma Linda
Darling-Hammond (2000), existe actualmente
el consenso de que la mejor manera de aumentar
el rendimiento de los estudiantes es fomentan-
do la calidad y la excelencia en la ensefianza, lo
que en un contexto universitario en el que prima
la investigacidn, resulta un reto complejo (Fer-
ndndez Navas, 2022). A ello se afiade el hecho de
que, por lo general, los profesores universitarios
no suelen recibir formacién para la docencia de
forma sistemdtica. En esta linea, los estudios de
Michel Pérez Pino et al. (2017) y de Marfa Zoila
Joya Rodriguez (2020), desde dos dmbitos de co-
nocimiento distintos, concluyen caracterizando
un modelo de “docente competente”: el que apli-
ca una evaluacién formativa apropiada, utilizan-
do medios diversos, en funcidén de los objetivos y
teniendo en mente el fomento de la autorregula-
cién de los estudiantes; estas caracteristicas pro-
mueven una préctica de la evaluacién formativa
que mejora los aprendizajes.

Somos conscientes de las limitaciones de este
trabajo exploratorio: hemos estudiado una uni-
ca facultad, con un numero limitado de partici-
pantes y un unico instrumento de recogida de
datos. Sin embargo, cabe recordar que, a pesar
de los avances de los dltimos afios, los estudios
sobre evaluacién en la diddctica de la traduccion
son minoritarios (Yan et al. 2015: 269). Nuestro
trabajo contribuye a apuntar nuevas lineas de
investigacion en este dmbito, puesto que solo
describiendo una realidad concreta se obten-
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drédn los elementos necesarios para delimitar
fortalezasy debilidadesy paliar esas debilidades
con medidas adaptadas a ese escenario.
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