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del docente de Traduccion e Interpretacion en el doble contexto del
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se centra en la cuestion de la formacion del profesorado para sus
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de actuacion en este campo tan olvidado de nuestro sistema
universitario.
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In the light of the substantial chonges which are underway in the
Spanish and European Higher Education systems, this paper first
describes the current situation of staff teaching Translating and
Interpreting in the twin context of our particular field in Spain and
the Spanish university system in general. It then goes on to explore
the issue of the training of university staff for their teaching
activity, and concludes by offering a series of proposals to improve
this too often neglected aspect of our university system.
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INTRODUCCION

En este articulo pretendemos pasar revista a la
situacién actual y futura del profesorado uni-
versitario en el sisterna espaifiol en general, y en
el drea de la Traduccién y la Interpretacién en
concreto para, a continuacion, plantear algunas
propuestas de actuacién.

DOCENCIA UNIVERSITARIA EN TRADUCCION E
INTERPRETACION Y EXPERIENCIA PROFESIONAL

Para situar nuestro punto de partida, recogere-
mos el que constituye pricticamente ¢l dnico
debate que existe en torno al cuerpo docente
universitario responsable de la formacién de
futuros profesionales en nuestra area de cono-
cimiento. Se trata de si los y las profesores de
Traduccién e Interpretacion deben o no ser
profesionales de la actividad correspondiente.
En este debate lo que mas nos llama la aten-
cién no es la conclusién habitual, es decir la
conveniencia de que la persona que se encargue
de la formacién de futuros profesionales de
nuestro campo tenga una experiencia previa o
simultdnea en el mundo profesional de la Tra-
duccién y/o de la Interpretacién, conclusién
que podemos compartir, en la linea de Kiraly:

It cannot be expected that language
instructors without professional translation
expertise will have a professional translator
self-concept themselves or that they will be
able to help their translation students deve-
lop one. Kiraly 1995: 3

Lo que mids nos llama la atencién es la
contraposicién explicita o implicita de «pro-
tesional» y «docente». ;Es que los docentes no
son profesionales? Nuestra premisa bdsica es
que si lo son: de la docencia, y que por tanto
no todo profesional de la Traduccién y/o Inter-
pretacién estd capacitado para ejercer como
docente (Kelly, 1999; Mayoral, 2000). Chris-
tine Durieux, ella misma traductora antes que

docente, nos dice en este sentido:

Il est certainement enrichissant pour
les étudiants dans une école de traducteurs
d’avoir pour enseignants des traducteurs pro-
fessionnels, mais cela ne va pas sans incon-
vénient; en effet, il manque 4 ceux-ci une
formation spécifique. Durieux 1988: 8

Entendemos, sin embargo, que en nuestra
drea de conocimiento (relativamente nueva,
recordémoslo, en el mundo de la Universidad)
la tendencia a la profesionalizacién, fruto
seguramente de una comprensible resistencia
activa al papel tradicional de la traduccién en el
ambito universitario, asi como de la necesidad
de formar traductores e intérpretes capaces de
incorporarse sin dificultad excesiva a un mundo
laboral cada vez mds especializado, ha relegado
la cuestion de la capacidad (o competencia)
docente a un segundo plano. Como botén
de muestra de esta actitud, citemos a Daniel
Gouadec, quien en respuesta a la pregunta
¢cémo se deberia formar a los formadores? dice
lo siguiente:

Another simple answer to a simple ques-
tion: teachers on a translator-training pro-
gramme should spend one month in all three
of the following situations:

(1) Working in a translation firm (either
as a translator or a reviser or a terminologist)

(2) Working in an in-house translation
service (same as above)

(3) Being a free-lance professional (same
as above).

That should be enough for a start. And
that should clearly determine on their teach-
ing approaches. Gouadec 2000a: 224-5

UN PUESTO MULTIFACETICO: DOCENCIA,
TUTORIA, INVESTIGACION, GESTION...

Paralela a esta situacién propia de nuestra drea
de conocimiento en este momento determina-
do, nos encontramos con la situacién general
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de la docencia universitaria. Nos referiremos
esencialmente al caso de Espafia, aunque nues-
tra experiencia en el campo de las relaciones
internacionales nos indicaria que al menos
parte de nuestros planteamientos son también
de aplicacién a la situacién de otros sistemas
universitarios.

Es notoria la estrecha relacién que existe en
la Universidad entre la actividad investigadora
y la actividad docente. Huelga decir que la pri-
mera es imprescindible para el avance del cono-
cimiento y que ese avance redunda sin lugar a
duda de forma positiva en la actividad docente.
Nos encontramos, sin embargo, ante la gran
paradoja de que el propio sistema universitario
y la carrera académica, en lugar de promover
una relacién reciproca fluida y mutuamente
enriquecedora entre ambas, a menudo contra-
ponen las dos actividades. Es queja frecuente
entre el profesorado universitario que la sobre-
carga de horas lectivas (por no hablar de otras
actividades docentes y tutoriales, o de gestion)
entorpece la actividad investigadora. Y ante la
disyuntiva de cudl de las dos actividades merece
mayor dedicacién, es 16gico que la gran mayo-
ria del profesorado opte por primar aquélla
que mayor influencia tiene en su acceso a un
puesto de trabajo estable, y mas tarde en sus
posibilidades de promocién: la investigacion.
De hecho tanto el muy denostado sistema
antiguo espafiol de acceso a plazas de profeso-
rado funcionario (titular o catedritico) como
la igualmente denostada actual habilitacién
priman el curriculum investigador, y por tanto
de facto convierten al profesorado universitario
en profesionales de la investigacion.

Enrelacién con nuestra drea de conocimiento
en concreto, y siguiendo a Gile (1995: 248 y
$s), esta situacion se complica a causa de la
poca consolidacién de la disciplina en si, y la
falta de un cuerpo comin de conocimientos
y métodos cuyo dominio el autor denomina
«research competence in I/T>.

EL PROFESORADO NOVEL ALTAMENTE
CUALIFICADO

Vemos pues que la universidad espaiiola en
general obliga al profesorado a ser profesional
de la investigacién, incluso en disciplinas
en las cuales ésta estd atun en desarrollo; por
otra parte, vemos que nuestra disciplina en
concreto incentiva la prictica profesional
de la actividad objeto de estudio entre su
profesorado. La persona que se incorpora a
la docencia universitaria en nuestra drea de
conocimiento serd pues normalmente una
persona que tiene experiencia como traductor
y/o intérprete profesional, y posiblemente
mantenga esa actividad al menos a tiempo
parcial; serd también una persona que tenga o
estd iniciando una experiencia investigadora.
Ya nos comenta Gile la dificultad de combinar
en una misma persona estas dos actividades a
los niveles de competencia que serian deseables
(161d.). No obstante esta dificultad, para ambas
existen mecanismos establecidos de formacién
que, aunque sin duda con alguna deficiencia,
funcionan. Existen ya innumerables programas
de formacién de profesionales de la traduccién
y la interpretacién. Y existen cada vez mads
programas consolidados de posgrado en
Traduccién e Interpretacién que tienen
por funcién principal (aunque no tnica) la
iniciacién a la investigacion.

Por lo general, por tanto, ingresan a formar
parte del cuerpo docente personas con un
alto nivel de preparacién como traductores
y/o intérpretes, y como investigadores. Ahora,
¢cudl es la primera actividad que deben realizar
al incorporarse a su puesto de trabajo? Con algo
de suerte, tendrian que impartir el programa
ya elaborado de una o varias asignaturas en
colaboracién con algin compafiero/a de mayor
experiencia dispuesto a ofrecer consejo. Pero,
una situacién mds habitual seria encontrarse
con el encargo de impartir varias asignaturas
diferentes para las que no existe mds que
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un programa marco muy amplio, ninguna
indicacién concreta sobre metodologia; y
encontrarse a la vez con que la mayoria de los y
las compaiieros estan sobrecargados de trabajo,
por lo que disponen de poco tiempo para
ofrecer consejos o ayuda.

Resulta en suma que, a pesar de reunir los
requisitos tipicamente exigidos por nuestra
disciplina y la universidad en general, de haber
ganado un concurso supuestamente disefiado
para medir su idoneidad para ocupar su nuevo
puesto de trabajo, nuestro profesor novel ha
recibido (o recibe simultineamente en el caso
de la investigacién) una formacién sélida de
alto nivel en los aspectos que inicialmente menos
tienen que ver con su actividad principal diaria,
la que justifica seguramente su contratacién y
la que da nombre a su nueva profesion: la de
profesor. Para impartir docencia en los niveles
inferiores del sistema educativo es imprescin-
dible haber cursado estudios especificos o al
menos un curso de aptitud pedagégica (en vias
de reforma sustancial que sin duda lo mejorard
considerablemente). Pero, para impartir clase en
la universidad, en el nivel més alto del proceso
de ensefianza/aprendizaje, no hace falta ninguna
formacién pedagégica en absoluto. Se presu-
pone que, adaptando a Shaw, el que sabe, sabe
ensefiar (ver la postura de Gouadec arriba).

Todo esto en un momento de grandes
cambios en ciernes en el sistema universita-
rio europeo, debidos al llamado proceso de
Bolonia, convergencia, o Espacio Europeo de
Ensefianza Superior. Ademads de los cambios
mis debatidos en este momento como son los
que podemos tipificar como disefio curricular
(modelo de planes de estudios, catilogo de
titulaciones), en los que no entraré en esta
ocasion, este proceso supone otra gran reforma,
en mi opinién de bastante mayor calado que el
curricular: el cambio del modelo de ensenanza
basado en la transmisién de conocimientos a
un modelo de ensefianza/aprendizaje basado
en la adquisicién de conocimientos, compe-

tencias y destrezas por parte del estudiantado.
Podemos ver en la tabla de la pagina siguiente
un resumen comparativo de los dos paradigmas
(Tasra I: Vila, 2004: 57).

Esta transformacion es la que informa y da
sentido alaimplantacién del crédito ECTS que,
aunque su nombre da énfasis a su naturaleza
transferible (concepto también clave), se centra
en este cambio de paradigma, como unidad de
medida del aprendizaje del estudiante y de la
adquisicién de conocimientos, competencias y
destrezas. No me cabe la menor duda de que
es este cambio, si es que llega a implantarse de
verdad, el que mds va a afectar a la actividad
diaria del profesorado universitario en Espafia
y en otros paises europeos (no en todos, puesto
que en algunos este sistema es ya el que rige).

Todo ello hace que podamos resumir como
sigue las competencias profesionales para la
actividad docente universitaria (dejo a un lado
las otras actividades propias de la condicién de
profesor de universidad). La relaci6n se la cojo
prestada a D. Francisco Michavila cuya labor al
frente de la Citedra UNESCO de Gestién y
Politica Universitaria en la UPM merece toda
clase de elogio. La reciente publicacién de la
Citedra La profesion de profesor de Universidad
es una lectura altamente recomendable para
todos los interesados en esta cuestién:

~— Definir y elaborar los objetivos docentes
de los cursos que imparte

— Buscar los métodos adecuados para con-
seguir la motivacién de los alumnos

— Actualizar y optimizar los contenidos

— Preparar los materiales diddcticos necesa-
rios, tanto en soporte fisico como virtual

— Revisar las metodologias diddcticas,
incorporando las técnicas y los recursos con-
venientes

— Desarrollar los métodos de evaluacién idé-
neos para que se estimule la ensenianza activa

— Disefiar las actividades formativas com-
plementarias para la formacién de los alumnos
en la disciplina correspondiente.
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TasLal
Caracteristicas metodoldgicas de los programas basados en el aprendizaje o en la ensefianza M

Programas basados en el aprendizaje

Adquisicién del conocimiento

Centrado en el estudiante
Dinédmico y flexible
Objetivos de aprendizaje

Individualizado

Refuerza la actividad

Los estudiantes pueden descubrir
Se dan vias de aprendizaje
Los profesores formulan preguntas
Los profesores guian a los estudiantes

Aprender es esencial

La evaluacién formativa es esencial

La basqueda de informacién
es esencial

Biblioteca y recursos de aprendizaje
son esenciales

La demanda de esencial
Independiente del lugar
Independiente del tiempo
Ritmo de estudio individualizado

Secuencia de estudios variables

Contenido variable

Los profesores trabajan en colaboracién

La gesti6n educativa es esencial

Programas basado en la ensefianza 65

Transferencia del conocimiento

Centrado en el profesor
Estitico y rigido
Objetivos de ensefianza
Uniforme

Refuerza la pasividad

Los estudiantes se dejan llevar
Se describen las vias de aprendizaje
Los profesores dan respuestas
Los profesores dirigen a los estudiantes

Ensefiar es esencial

La evaluacién sumativa es esencial

Las clases son esenciales
Las aulas son esenciales

La oferta es esencial
Dependiente del lugar
Dependiente del tiempo
Ritmo de estudio uniforme

Secuencia de estudio uniforme

Contenido uniforme

Los profesores trabajan aisladamente

La autonomia departamental o individual son

esenciales
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— Establecer nuevos programas de tutorias

L presenciales y virtuales mds adecuados y utiles.

(Michavila, 2004: 66)
POSIBILIDADES DE FORMACION ACTUALES

Tras dibujar este panorama algo desalentador
de la situacion de nuestra profesién, pareceria
prudente ofrecer un breve esbozo de algunas
circunstancias atenuantes. Existen iniciativas
esencialmente a nivel de universidades
individuales disefiadas para paliar esta
deficiencia que, en esta nueva cultura de la
calidad (otro pilar del proceso de convergencia),
s6lo se puede definir como grave. Puesto que
aqui no cabe describir todo lo que se estd
haciendo en este sentido en detalle, baste
lo siguiente como ilustracién tanto de las
iniciativas mds generales como de la situacion
concreta del drea de conocimiento.

Planes y acciones de formacidn (iniciacion y
continua) organizados por las universidades para
el profesorado en general En la prictica totalidad
de las universidades espafiolas las nuevas uni-
dades de calidad, tomen la forma que tomen,
estin fomentando a iravés de diferentes ins-
tancias el disefio de actividades puntuales de
formacién de profesorado (tanto de iniciacion
como de actualizacién o formacién continua).
Asi, existen programas de tutoria de profeso-
rado novel siguiendo un sistema parecido al de
menzor de algunas asociaciones profesionales
de la traduccién: un profesor experimentado
se hace cargo de tutelar a un nuevo compafiero
durante un periodo de tiempo. Del mismo
modo, se organizan con cada vez mayor fre-
cuencia cursillos, jornadas y seminarios sobre
aspectos concretos del ejercicio de la docencia:
accion tutorial, nuevas tecnologias en el aula...
Se han creado incluso servicios pedagégicos
de apoyo al profesorado, siguiendo el modelo
norteamericano (ver Delisle, 1998). Curiosa-
mente, en algunas universidades estos cursillos
se organizan para ayudar en la preparacién del

proyecto docente para la habilitacién, después
de varios afios de rodaje en un puesto docente.

Planes de formacisn individuales Aquéllos que
tengan la suerte de iniciar su carrera académica
con una beca de formacién de personal docente
e investigador disponen de cuatro afios para
completar un programa de formacién tanto en
investigacién como en docencia. La posibilidad
de incorporarse a un departamento sin tener
que asumir responsabilidad inmediata de
asignaturas y grupos y asi poder aprender sobre
el terreno con compafieros més experimentados
es sin duda positiva, aunque por lo general
hemos constatado cé6mo se dedica mucho
mis tiempo y esfuerzo al aprendizaje como
investigador que como docente. Sin embargo,
existen iniciativas en algunos Departamentos
y grupos de investigacién disefiadas para
asegurar que se garantice una formacién en
ambos aspectos de la profesiéon. Por poner
un ejemplo cercano, en nuestro grupo de
investigacion se inicié hace cuatro afios un plan
de disefio de programas de formacién docente
individualizados para becarios de investigacion,
partiendo de los conocimientos previos y
experiencia personal individuales y con una
planificacién de actividades de aprendizaje de
muy diversa indole (lecturas teéricas, practicas
docentes tuteladas, participacién en proyectos
de innovacién docente, iniciacién a la acciéon
tutorial, entre otros) para los cuatro afios de
duracién de la beca.

Publicaciones en el drea En cuanto a las
iniciativas concretas de nuestra drea de cono-
cimiento, cabe resaltar que en general se trata
de un drea que ha prestado mucha atencién
a todo lo relacionado con la didéctica. Cual-
quier revisién bibliogrifica de lo publicado
en los ultimos veinte afios asi lo confirma. No
s6lo se ha publicado mucho especificamente
sobre la didéctica, sino que un gran numero
de las monografias sobre la Traduccién y/o la
Interpretacién en general incluyen capitulos
dedicados a las aplicaciones diddcticas. El
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profesorado novel tiene por lo tanto a su dis-
posicién abundante material escrito, sobre todo
en relacién con qué ensefiar y algo menos en
relacién con el cé6mo; entre los mas destacables
en Traduccién podriamos mencionar los tra-
bajos realizados en Alemania (Nord 1988/91,
Kussmaul 1995, Kiraly 1995, 2000}, en Fran-
cia (Gile 1995, Gouadec 2000b), en Estados
Unidos (Robinson 1997), en Canada (Delisle
1980, 1993, 1998, Bédard 1986), o en Espafia
(Mayoral et al. 1986, Mayoral 1998, 2001,
Hurtado 1995, 1996, 1999, Gonzalez Davies et
al. 2003); en cuanto a la Interpretacién, aparte
del clasico de Seleskovitch y Lederer (1989),
hay trabajos interesantes provenientes de los
Estados Unidos (Bowen y Bowen 1984) o de
Italia (Gran y Dodds 1989), as{ como algunos
mis recientes realizados en Espafia (Padilla
1999, Martin 2000). Gile (1995) y Weber
(1984) cubren ambos campos. Existen iniciati-
vas editoriales en diferentes paises encaminadas
a ofrecer recursos docentes al profesorado, tales
como la coleccién Translation Practices Explai-
ned de St Jerome Publishing, o la de Aprender a
traducir de la Universitat Jaume I de Castelldn,
de préxima aparicién. Conviene sefialar que
los diferentes titulos adoptan enfoques muy
distintos en cuanto a su propia finalidad y
que conviene distinguir entre manuales para
estudiantes, propuestas metodoldgicas para
profesorado, monografias mis generales sobre
formacién, ensefianza/aprendizaje o diddctica.

Cursos de doctorado Al ser la didactica uno
de los campos que mayor interés ha suscitado
en el 4rea, no es de extrafiar que los programas
de doctorado existentes suelan ofrecer cursos
de diferentes tipos sobre la cuestién. Cabe
diferenciar aqui entre aquéllos que tienen
como objetivo la formacién de investigadores
en el campo de la didéctica de la traduccién y
aquéllos que pretenden sentar las bases para el
gjercicio profesional de la docencia en el 4rea
de conocimiento. Podriamos citar en concreto
los programas de la Universitat Autonoma de

Barcelona (UAB), de la Universitat Jaume 1 de

Castellén (UJI), de la Universidad de Granada, g 7

o de la Universidad de Malaga como ejemplos
de programas de doctorado que contienen cur-
sos sobre la didactica de la traduccién y/o de la
interpretacién.

Cursos de especializacion y reciclaje Desde la
aprobacién de la licenciatura en 1991, se han
organizado varios cursos de especializacion
para futuros profesores de Traduccién. Este
fue muy especialmente el caso de los afios
1991-1993, en los que se organizé una serie de
cursos por parte de profesorado de la Univer-
sidad de Granada y la Universitat Autdonoma
de Barcelona —las dos decanas de la disciplina
en Espafia—, destinados a la iniciacién a la
formacion de traductores para profesores ya
experimentados en otras dreas de conocimien-
tos que se iban a encargar de la implantacién de
la licenciatura en sus respectivas universidades.
En estos cursos participaron también especia-
listas de otros paises tales como Jean Delisle o
Christiane Nord.

Congresos y grupos de investigacion Tras el
boom inicial producido por la aprobacién de
la licenciatura, los cursos dan paso a jornadas,
seminarios y congresos, algunos especificos
de la didéctica. Podriamos mencionar concre-
tamente, por novedosos en la forma, los dos
simposios on-/ine sobre la formacion de traduc-
tores e intérpretes coordinados por Anthony
Pym y el Intercultural Studies Group desde
la Universitat Rovira i Virgili de Tarragona, o
el Simposio celebrado en el mes de octubre de
2003 en la Universidad de Malaga bajo la coor-
dinacién de Emilio Ortega, en el que se dedicé
una sesion entera a la cuestién de formacién
que ademds surgia en multitud de ocasiones de
forma espontdnea en otras sesiones, poniendo
una vez més de manifiesto la gran importancia
de la cuestién. Aqui también conviene sefialar
la creacién de grupos o proyectos de investiga-
cién dedicados a cuestiones relacionadas con
la didictica (el Departamento de Traduccién
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y Comunicacién de la Universitat Jaume I, el

o grupo PACTE de la UAB, ambos en diferentes

momentos bajo la direccién de Amparo Hur-
tado, o el grupo AVANTTI de la Universidad
de Granada, que tengo el placer de coordinar
yo misma).

CTTT Otra iniciativa que merece mencién
es la del consorcio para la formacién de for-
madores en Traduccién, en el que participan
varias universidades europeas: Marie-Haps
(Bélgica), Rennes (Francia), Turku (Finlan-
dia) y Tarragona (Espafa). La iniciativa estd
coordinada en Espana por Anthony Pym, que
tiene una dilatada experiencia como miembro
de la Comisién de Formacién de la FIT. De
momento, el consorcio ha organizado semi-
narios en Tarragona (en dos ocasiones), en
Vicenza (Italia), y en Granada. Estos semina-
rios ofrecen la posibilidad de obtener un titulo
propio (certificado) para aquellos participantes
en los seminarios que elaboren un pequefio
trabajo de investigacién en didéctica.

Asociaciones Conviene sefialar, por ultimo,
que diferentes asociaciones nacionales e inter-
nacionales relacionadas con la traduccién y la
interpretacion (de tipo profesional: BDU, 1T1,
FIT, AIIC; de tipo académico: EST, IATIS)
han mostrado interés por la cuestién de la
formacién, dando lugar en alguna ocasién a
seminarios y otras iniciativas para formadores.
En este sentido, es digno de resaltar el hecho
de que la recién constituida Asociacién Inter-
nacional para la Traductologia y los Estudios
Interculturales (IATIS) ha creado una comi-
sién de formacién que tiene entre su cometido
realizar iniciativas disefiadas para la formacién
de formadores.

PROPUESTAS DE ACTUACION

Realizado el diagnéstico de la situacién tanto
en lo negativo como en lo positivo, conviene
ahora plantear una serie de propuestas de
actuacién con vistas a mejorarla en el futuro.

Hemos visto que existen planes o acciones
parciales que palian de alguna manera las defi-
ciencias actuales. A pesar de ello, entendemos
que convendria que se emprendieran acciones
mds sistematicas en diferentes niveles con el fin
de abordar diferentes aspectos de la necesidad
de formacién de los formadores en nuestro
campo.

Para lanzar propuestas de formacién y
aplicando los criterios bésicos que deben regir
cualquier intervencion formativa, es importan-
te distinguir entre la formacién inicial y la con-
tinua, o de actualizacién. Abordaremos aqui
esencialmente la inicial, por ser la mds bisica,
la que se puede emprender de la forma mds
sistematica, y por ser la que se puede implantar
con mis facilidad. Esta claro, en todo caso, que
algunos de los elementos de un plan integral
de formacién inicial para formadores tendrian
también aplicacién en un plan de formacién
continua o de actualizacién. En el caso de la
formacién continua o actualizacién del profe-
sorado que lleva algin tiempo ejerciendo, es
importante, sin embargo, sefialar que la efecti-
vidad de cualquier plan de accién dependera en
gran medida de las necesidades detectadas por
el propio grupo afectado; cualquier accion de
este tipo debe por tanto implantarse de forma
negociada y consensuada. En este sentido,
la fallida implantacién de la LOGSE en Ia
ensefianza secundaria espafiola ofrece lecciones
importantes.

Pasemos a esbozar de forma breve y esque-
mitica algunas propuestas de actuacién.

ACCIONES GENERALES A NIVEL DE UNIVERSIDAD

~— Publicacién (en soporte tradicio-
nal, electrénico o preferentemente en
ambos) de una guia del profesorado
(informacién sobre derechos y deberes,
estructura de la institucién, personal,
informacién administrativa, servicios
disponibles, etc.). Todos conocemos
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publicaciones de este tipo destinados al
estudiantado. Parece de absoluta légica
que el profesorado tenga una necesidad
parecida y paralela, y que los contenidos,
al igual que para el estudiantado, deben
ser especificos.

Organizacién de cursos cortos de ini-
ciacién a la docencia universitaria antes
del inicio de cada curso académico,
dirigidos a profesores nuevos, becarios
de investigacion, ayudantes, o incluso
candidatos a ocupar plazas convocadas.
Estos cursos tendrian contenidos gene-
rales con respecto a la planificacién e
imparticién de docencia universitaria
(entre otros: evaluacién diagnéstica,
formulacién de objetivos, tipos de estu-
diante, estilos de aprendizaje, tipos de
ensefanza/aprendizaje, disefio de acti-
vidades, ejercicios, tareas, medios (nue-
vas tecnologias, viejas tecnologias, etc.),
uso profesional de la voz, evaluacién
formativa y sumativa, accién tutorial de
diferentes tipos, cuestiones relacionadas
con la calidad y su evaluacién).

— Creacién de servicios pedagégicos desti-

nados a ofrecer consejo y apoyo a aque-
llos docentes que asi lo soliciten para
la resolucién de problemas especificos,
para el disefio de proyectos de innova-
cién, para la bisqueda de bibliografia y
documentacién pertinente, etc.

Reconocimiento explicito y efectivo
en el plan de organizacién docente, y
posiblemente incluso en complementos
especificos establecidos para ello, de
toda actividad de formacién realizada
por el profesorado. Este reconocimiento
debe ser tanto para el profesorado novel
que reciba formacidén, como para aque-
llos profesores mas experimentados que
participen en programas de actualiza-
cién, o que actien como formadores de
sus compafieros menos experimentados

en las diferentes acciones que describi-
mos aqui.

ACCIONES MAS ESPECIFICAS A NIVEL DE CENTRO,
DEPARTAMENTO O AREA

Las experiencias llevadas a cabo en algunas
dreas de conocimiento parecen aconsejar que el
mayor peso de las actividades formativas recai-
ga en los niveles mds cercanos al profesorado
(centro, departamento, drea de conocimiento)
con el fin de asegurar la pertinencia de los
contenidos y acciones para su actividad docente
concreta. Estas acciones podrian coordinarse
entre varias universidades por cercania geo-
grafica, interés académico, etc. para permitir
su mayor aprovechamiento. Del mismo modo,
no tienen por qué ser cursos tradicionales
presenciales, sino que las nuevas tecnologias
permitirian que se realizasen en varias univer-
sidades a la vez y a distancia, o en formatos
semipresenciales, lo que asimismo posibilita la
participacién de profesorado muy especializado
de diferentes instituciones y paises.

— Organizacién de cursos cortos de
iniciacién a la problemitica especifica
de la docencia en el campo en cuestién
(en nuestro caso de la Traduccién y/o de
la Interpretacion). Hemos comentado
arriba que este tipo de curso ya existe en
nuestra drea, por una parte en algunos
programas de doctorado, y por otra
organizado por el consorcio CTTT;
entendemos, no obstante, que cabe atin
una mayor potenciacién y sobre todo
sistematizacion.

Organizacién de cursos cortos sobre
aspectos concretos de la formacién
de traductores e intérpretes: nuevas
tecnologias, accién tutorial, aprendizaje
a distancia...

Publicacién de guias especificas sobre
el funcionamiento de los niveles de
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organizacién correspondientes: centro,
departamento, 4rea. Estas publicaciones
complementarian las generales de cada
universidad, del mistno modo que suelen
existir gufas del estudiantado generales
para toda la universidad y ademis
guias de centro y/o departamento mds
especificas.

— Publicacién de breves guias especificas
sobre ensefianza/aprendizaje en el
drea. Hemos comentado que nuestra
drea de conocimiento es especialmente
rica en aportaciones a la didéctica.
Una guia de este tipo podria incluir
desde bibliografias comentadas, hasta
articulos cortos de interés escritos por
especialistas sobre aspectos concretos
(trabajo en pareja, en grupo, integracion
de estudiantes internacionales,
evaluacién...).

— Implantacién de un sistema de tutela
de profesores noveles por profesores de
mayor experiencia.

— Generalizacién de la elaboracién de
planes de formacién individualizados
adaptados a los conocimientos y
experiencia previos de cada profesor o
becario; implantacién de mecanismos
de apoyo institucional a estos planes
(recursos, reconocimiento de la
consecucion de objetivos especificos...).

CONCLUSION

La docencia y especificamente la formacion de
docentes sigue siendo una asignatura pendiente
en las universidades espafiolas en general, a
pesar de algunas iniciativas puntuales de interés.
Sin embargo, existen muchas posibilidades de
implantacién de acciones mds sistematicas e
integrales —no muy costosas por lo general en
términos econdémicos— tanto a nivel de uni-
versidad como a nivel de centro y departamen-
to, tanto a nivel de universidades individuales

como a nivel interuniversitario, que ayudarian
a garantizar ese servicio de calidad que todos
perseguimos.
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