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la comprension en la fase inicial del apren(lizaje

Cristina VALDERREY
Universidad de Salamanca
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Resumen

En el campo de la traduccién juridica, existe un consenso generalizado sobre
el papel crucial desempefiado por la lectura experta, y la comprensién que
resulta, en el acto traductor; y, consecuentemente, en la competencia traduc-
tora. Por otra parte, nuestra propia experiencia docente nos permite afirmar
que el temor que suscita en el aprendiz el trabajo con textos del 4rea del
Derecho y, mis concretamente, el ejercicio de la traduccién en este campo se
debe, en gran medida, a cierta arraigada creencia sobre la imposibilidad de
comprender el lenguaje empleado en el ambito juridico. Creemos que ambas
constataciones ofrecen argumentos suficientes para sostener que el andlisis y
desarrollo de la capacidad de comprensién deberian ocupar un lugar preponde-
rante en la formacién de traductores en el dmbito juridico. No obstante, en el
panorama investigador del campo sorprende la escasa atencién prestada al
proceso de comprensién en los estudios desarrollados hasta el momento. Asi-
mismo, en los trabajos de corte didactico prevalece la falta de sistematizacién
metodolégica al respecto, al defenderse [a imperiosa necesidad de comprender
el TO sin ensefar cémo hacerlo. Por nuestra parte, nos proponemos demos-
trar que entre la necesidad insoslayable de comprender, por la que se aboga, y
el cémo llegar a comprender hay un trecho que el aprendiz no puede recorrer
séloy en el que el ensefiante debe desempefar un papel activo. En este senti-
do, consideramos que un mejor conocimiento del comportamiento procedi-
mental del aprendiz durante el proceso de comprensién resultaria sumamente
valioso para los intereses didacticos.

1. Introduccién

En este trabajo nos proponemos analizar el papel de la comprension y su desarro-
llo dentro de la formacién de traductores en el ambito juridico, mas exactamente,
en la fase inicial de dicha formacion. Una revision de la literatura existente sobre
traduccion juridica (en adelante, T]) permite constatar la escasa atencién prestada
al proceso de comprension en los estudios desarrollados hasta el momento y, de
manera més concreta, un olvido practicamente sistematico en aquellos de orien-
tacion didéctica. Si partimos del hecho de que uno de los componentes especifi-
cos de la competencia traductora en este campo es la habilidad del traductor para

actuar como un lector experto en el area del Derecho, debemos aceptar igualmen-
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te que, ante la ausencia de propuestas metodoldgicas encaminadas a proporcio-
nar al aprendiz de traductor los saberes (operativos y procedimentales) necesa-
rios para favorecer el desarrollo de la capacidad de comprension en el ambito
juridico, dicha habilidad ha de entenderse como uno de los aspectos que requiere
un mayor esfuerzo de sistematizacion en la formacion de traductores.

Nuestra propuesta, en cuya elaboracion destacamos la aplicacion de méto-
dos procedentes del enfoque procesual de los estudios traductolégicos y de
planteamientos pertenecientes al campo de la Psicologia del Aprendizaje, busca
proporcionar al aprendiz conocimiento operativo y vias ttiles para hacer frente
a la comprension del texto juridico. Y, en justa logica, en ella se otorga a éste un
papel central en el hecho formativo. De ahi que nuestro planteamiento se base
en dos tipos de actuacion. En primer lugar, creemos que para que un método
didéctico resulte eficaz es condicion sine qua non que se adapte a las necesida-
des, recursos y capacidades del aprendiz; por lo que se impone una caracteriza-
ciéon de su perfil competencial al inicio de la ensefianza (bagaje de conocimien-
tos previos y comportamiento procedimental). En segundo lugar, consideramos
que para disefiar un método de ensefianza operativo es preciso proporcionar al
aprendiz un mayor control sobre sus propios aprendizajes (dificultades, errores,
actitudes inadecuadas, etc.). Las restricciones espaciales que hemos de cumplir
nos obligan a cefiir nuestro analisis al estudio del comportamiento procedimen-
tal del aprendiz durante el proceso de comprension.

2. Revision de la literatura sobre comprension del texto juridico

Existe un consenso generalizado en torno al papel crucial desempefiado por la
lectura experta, y la comprension que resulta, en el acto traductor; y, consecuen-
temente, en la competencia traductora. De igual modo, se impone reconocer
que si ensefiar a traducir es desarrollar las destrezas y conocimientos que los es-
tudiantes necesitan para transformarse en traductores competentes, el desarro-
llo de la capacidad de comprension deberia ocupar un lugar preponderante
dentro de la formacién de traductores. Pero, contrariamente a lo que pudiera
esperarse, la comprension lectora ha sido una parcela desatendida en los
Estudios sobre la Traduccién. Resulta evidente, sin embargo, que las diferentes
corrientes traductoldgicas han concedido una importancia desigual al proceso
de comprension. Tras un olvido practicamente sistematico en la etapa de re-
flexion tedrica centrada en el producto, la teoria interpretativa o los estudios
empiricos, llevados a cabo desde una orientacién procesual, han otorgado ma-
yor importancia a la lectura y a la comprension en el acto traductor. En cual-
quier caso, cabe concluir que en este tema contintan prevaleciendo las aporta-
ciones puntuales (Dancette 1994; Kussmaul 1997), siendo muy escasos los estu-
dios de alcance mas amplio (Dancette 1995; Brehm 1997) centrados, especifica-
mente, en el papel de la lectura y la comprensioén en el proceso traductor.

En el campo especifico de la TJ, el vacio es casi absoluto como resultado de
una mayor preocupacion investigadora por la reexpresion en detrimento de la
fase previa de comprension. En efecto, la preferencia por planteamientos cen-
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trados en la figura del traductor formado lleva a incidir, de manera especial, en
los problemas experimentados por éste; observandose una focalizacion en la
etapa de reformulacion y en la problematica relativa a la busqueda de equiva-
lentes frente a la derivada de la lectura analitica, al entenderse que el traductor
profesional ya dispone de los conocimientos necesarios para comprender el
texto. Hasta donde sabemos, resulta complicado mencionar trabajos inscritos en
el area traductoldgica que dediquen una atenciéon pormenorizada al anélisis de
la comprension en el campo juridico. No queremos dejar de sefialar, por tanto,
la contribucién hecha por Halskov (1999a, 1999b) al analizar el efecto de la
complejidad sintactica en la comprension de textos juridicos.

El proceso de comprensién se concibe como un aspecto fundamental y pro-
blematico en el acto traductor en TJ, echandose en falta un analisis exhaustivo
de la cuestion. Salvo varios autores que han incidido especificamente en la im-
portancia de la interpretacion en este campo (Gémar 1995a, 1995b; Ortega 1996;
Sarcevic 1997), las consideraciones acerca del proceso de comprension (necesi-
dad de conocimientos tematicos suficientes, capacidad de comprensién o exi-
gencia de una lectura profunda) suelen ser de indole demasiado general para
permitir deducir estrategias o planteamientos operativos de aplicacion didéc-
tica. Desde la vertiente didactica, se subraya también la importancia de la com-
prension y se defiende de forma unanime la necesidad de transmitir conoci-
mientos que capaciten al aprendiz para comprender el texto juridico. Por lo
general, éstos se equiparan exclusivamente a conocimientos teméaticos o, mas
exactamente, a conocimientos basicos sobre el campo del Derecho que permitan
al aprendiz establecer comparaciones entre los sistemas juridicos que la traduc-
cién pone en contacto (Borja 1996:203). No obstante, se constata la ausencia de
propuestas metodologicas sistematizadas, encaminadas a proporcionar al
aprendiz conocimiento operativo y vias ttiles para hacer frente a la compren-
sion del texto juridico. Esto sucede, incluso, en planteamientos didacticos que
tratan especificamente la problematica de la comprension: Gémar (1995a y
1995b) defiende la importancia de la interpretacion y de la autoformacién en la
comprension del texto juridico sin ofrecer, a nuestro juicio, una propuesta
verdaderamente operativa.

A modo de sintesis, podemos sefialar que el proceso de comprensién per-
manece, en los estudios sobre TJ, a merced de criterios elementales y subjetivos,
sin un soporte metodolégico sistematizado que lo torne méas operativo median-
te la explicitacion de los factores involucrados en éste. Dicho de otro modo, los
estudios existentes no permiten responder a la cuestiéon: jcomo actuar para
comprender un texto juridico? La lectura comprensiva se percibe, pues, como
producto, un resultado implicito de la aplicacién de los conocimientos tema-
ticos y enciclopédicos, asi como del saber procedimental de un sujeto profesio-
nal sin buscar una explicitacion procesual de dicha operacién que, a nuestro
juicio, resultaria sumamente valiosa desde la perspectiva didactica para el
desarrollo y mejora de la capacidad de comprension del texto juridico por parte
del aprendiz. Esta conviccion nos ha llevado a analizar el comportamiento del
aprendiz durante el proceso de comprension en si, con el propdsito de deter-
minar a qué dificultades se enfrenta y como actta para superarlas. Entendemos
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el proceso de comprension no como un acto mecénico sino como un proceso de
resolucién de problemas ante los que hay que tomar decisiones y elaborar estra-
tegias. De ahi la necesidad de que los aprendices posean una capacidad es-
tratégica que supone no s6lo disponer de un conjunto de recursos estratégicos,
sino de la capacidad de saber cuando y como utilizarlos.

3. Comportamiento del aprendiz en el proceso de comprensiéon

Los datos que aqui barajamos son resultado de un estudio empirico realizado,
durante la elaboraciéon de nuestra tesis doctoral (Valderrey 2002), con estu-
diantes de tercer curso al inicio de la asignatura de Traduccion Especializada
Directa (Francés-espariol) en la Facultad de Traduccién y Documentacion de la
Universidad de Salamanca a lo largo de los cursos académicos 1998-99, 1999-00
y 2000-01. Los textos utilizados son articulos semidivulgativos de Derecho Am-
biental. Empleamos cuatro tipos diferenciados de tareas experimentales para
llevar a cabo el estudio: respuestas a cuestionarios, técnica de comprension con-
junta, entrevistas individuales y propuestas de traduccion.

Estudiamos, por tanto, el producto y el proceso con el objeto de recabar
datos pertinentes que nos permitieran ahondar en el comportamiento procedi-
mental del aprendiz durante el proceso de comprension. Ello nos ha permitido
identificar:

zonas problematicas, esto es, fragmentos que de manera sistemaética
plantean dificultades de comprension al aprendiz (que no, al profesio-
nal), asi como las estrategias (vélidas) que éste aplica;

segmentos problematicos encontrados en la comprension, y las estra-
tegias (fallidas) aplicadas;

finalmente, segmentos no identificados como problematicos por el
aprendiz y que, sin embargo, llevan a errores de comprension, por lo que
se constituyen en zonas problematicas desde el &ngulo del ensefiante.

En funcion de lo antedicho, podemos sostener que los errores de comprensién
en el aprendiz se deben, tanto a problemas de comprensién no correctamente
analizados o no apropiadamente resueltos, como a dificultades de comprension
no identificadas.

Las conclusiones extraidas pueden resultar de gran utilidad en su aplica-
cion didactica, ya que estamos convencidos de que el aprendizaje mejora cuanta
mayor conciencia haya de lo que se sabe y de lo que no se sabe, asi como de lo
que se hace bien y, ante todo, de aquello en lo que se falla. Si aprender significa,
fundamentalmente, cambiar lo que se sabe (mejorar lo que se sabe bien y desa-
prender lo que se sabe mal), debemos convenir que, en el campo del saber pro-
cedimental aplicado a la comprension, aprender implica, en ocasiones, desa-
prender determinadas actuaciones ineficaces. O, més exactamente, modificar el
conocimiento procedimental inadecuado y apropiarse de un saber procedimen-
tal eficaz. Para lograr este proposito, es preciso disponer previamente de una
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descripcion del comportamiento del aprendiz durante el proceso de compren-
sion en si. Ello nos permitird actuar sobre aquellos comportamientos inadecua-
dos que conducen generalmente a comprensiones erréneas o defectuosas. Nos
referimos, en concreto: a aquellas estrategias fallidas que el aprendiz aplica de
modo controlado dentro de un plan disefiado con el fin de conseguir una meta
prefijada, la comprensién del fragmento problematico; a aquellos automatismos
reprochables que el aprendiz emplea espontaneamente ante secuencias no identi-
ficadas como problemas, al carecer de conocimientos previos relevantes para
percibirlas como tal.

Para elaborar nuestra propuesta taxonémica nos inspiramos en clasifica-
ciones anteriores, igualmente aplicadas al caso del aprendiz, y las adaptamos a
los propositos de la fase de comprension en la ensefianza de la traduccion
especializada directa en el ambito juridico. Entre otros autores, Roiss (1998),
para la traduccion inversa, Gémez (2001), para la traduccién directa, y Dancette
(1994 y 1995), para los problemas de comprension.

En nuestra descripciéon de los fenémenos desencadenados en la mente del
aprendiz durante el proceso de comprensioén, consideramos oportuno partir de
dos hipotesis de aceptacion generalizada entre los estudiosos en Psicologia del
Aprendizaje (Pozo 1996). Primera, todo proceso de comprension puede
dividirse en dos categorias esenciales de secuencias: secuencias espontineas y
secuencias problemiticas. De esto se desprende, como segunda hipétesis, que en
todo acto de comprension, como actividad de procesamiento de la informacion
que es, cabe introducirse una distinciéon entre dos tipos bésicos de procesos
mentales: procesos controlados y procesos automiticos. Resulta 16gico colegir de
todo ello que en las secuencias espontaneas predominardn los procesos automa-
ticos, esto es, el procesamiento automatico de la informacién, y, por tanto, la
ausencia de estrategias; mientras en las secuencias problematicas imperaran, a
su vez, los procesos controlados de procesamiento de la informacién que
conllevan el empleo consciente de estrategias conducentes a lograr la resolucion
del problema. A este respecto, hemos de sefialar que partimos de la existencia
de dos fases basicas de actuacion ante toda secuencia problematica: su identifi-
cacién como problema concreto (con la detecciéon y enunciaciéon del problema
mediante la estrategia de andlisis del problema); y las tentativas de solucién que
suceden a dicha identificacion (con la btisqueda consciente de soluciones
mediante estrategias de biisqueda de soluciones). En las estrategias empleadas en
ambas fases, hemos podido constatar la presencia de comportamientos proce-
dimentales inadecuados o ineficaces en la actuacién del aprendiz.

3.1. Secuencias problematicas: actuaciones inadecuadas en la fase de identifi-
cacién del problema

3.1.1. Uso infrecuente o inadecuado de la estrategia de anélisis del problema de
comprension

Durante la fase de identificaciéon del problema de comprension el aprendiz no
emplea la estrategia de anélisis del problema o lo hace inadecuadamente, pro-
piciando una concepcién incorrecta de la causa que origina dicho problema. En
muchas ocasiones, este analisis se reduce a sefialar el desconocimiento del signi-
ficado de un término determinado. Esta focalizacion del problema de comprension
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en un solo elemento o en elementos aislados, sin integracion en el conjunto textual,
demuestra que el aprendiz considera que la causa del problema se debe,
exclusivamente, al desconocimiento del significado del término en cuestion o de
un numero limitado de términos, y no a la falta de conocimientos tematicos
operativos relacionados con el funcionamiento de la materia juridica. Todo
elemento opaco (palabras del léxico general, términos juridicos generales o de
nivel institucional, etc.) inscrito en un fragmento dado es considerado por el
aprendiz, de forma sistemadtica e indiscriminada, como causa directa de la in-
comprension en dicho fragmento; dejando entrever, de este modo, su incapa-
cidad para sopesar qué términos opacos son realmente claves en el proceso de
comprension y qué elementos carecen de peso especifico en dicho proceso.

Es preciso reconocer que entre las razones que explican las interrupciones
en el proceso de comprension, quiz4 una de las mas comunes sea el hecho de
encontrarse con una palabra o término que desconocemos y cuyo significado no
puede extraerse facilmente del contexto. Cuando a ello se afiade la falta de
conocimientos tematicos, es una tendencia habitual aferrarse a la actuacién
lineal o literal, dando origen a situaciones en las que los drboles no dejan ver el
bosque. El aprendiz, carente de nociones basicas sobre el funcionamiento del
Derecho, esta convencido de que es esta opacidad generalizada de los términos
la que impide la comprension del texto. En su mente, todos los elementos opa-
cos estan en plano de igualdad compartiendo idéntica responsabilidad en las
dificultades de comprension. Frente a esta actuacion, es esencial que el aprendiz
tome conciencia de que conocer el significado de un término aislado no garan-
tiza el acceso al sentido, pues, aun comprendiendo cada uno de estos elementos
por separado suele permanecer la incomprension.

Se debe hacer hincapié en el hecho de que la comprension no es un proceso
vertical ni estrictamente lineal sino, méas bien, un movimiento de construccién
gradual del sentido que se plasma, esencialmente, en dos tipos de procesos: el
proceso bottom up, en el que se intenta comprender las palabras como unidades
singulares; y el proceso top down, en el que se buscan conexiones entre éstas.
Como hemos observado, uno de los mayores problemas del aprendiz radica en
que ante textos considerados, a priori, como incomprensibles, o de muy dificil
comprension, éste activa generalmente procesos de lectura lineal, siguiendo una
direccion de abajo arriba, en los que pierde de vista el proceso de contextuali-
zacion o la globalidad del texto. Se debe transmitir al aprendiz la idea de que
para lograr una correcta comprension son necesarios ambos.

Una variante en los usos inadecuados en la fase de anélisis del problema se
encuentra en focalizar la causa del problema de comprension en el desconocimiento del
equivalente en lengua término (LT). Entre los aprendices se confunde el acceso a la
comprension del TO con la identificacion del equivalente en LT. Se trata, en
definitiva, de una inadecuada identificacién del problema de comprension, que
conlleva un planteamiento estratégico de buasqueda de soluciones igualmente
incorrecto. No les mueve tanto la intencion dltima de acceder al sentido del
término como la busqueda de equivalentes, dando lugar a actuaciones que
desembocan en el almacenamiento y memorizacion de posibles equivalentes en
LT y no en la comprensién del texto.
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Disponemos de razones para mantener que el enfoque erréneo constatado
en los dos planteamientos estudiados, representativos de la ineficacia probada
para actuar adecuadamente en la fase de andlisis del problema de comprension,
estd vinculado a una percepcion distorsionada del aprendiz con respecto a la
nocion de comprension. En definitiva, parece apropiado achacar la ineficacia de
los recursos anteriormente expuestos a una ausencia de reflexion acerca de los
verdaderos propositos de la comprension entendida como comprension pro-
funda y global.

3.1.2. Ausencia de reflexion acerca de los verdaderos propoésitos de la compren-
sién entendida como comprension profunda y global

Existen diferentes formas de leer un texto en el ejercicio del acto traductor.
Sefialamos dos: leer el TO para comprenderlo en profundidad con vistas a su
traduccion y leer para buscar informacion terminoldgica, una tarea que puede
convertirse en un proceso de bisqueda de equivalentes sin que sea necesaria la
intencién ultima de comprenderlo en su totalidad. Segin esto, un enfoque
estratégico eficaz consistira en utilizar, de modo alternativo, distintas formas de
aprender, en funciéon de las metas concretas de cada aprendizaje. Asi, los pro-
cedimientos necesarios para comprender estan relacionados con los de interpre-
tacion de la informacion y, por tanto, con un aprendizaje constructivo en el que
se requieren procedimientos de andlisis de la informacién (hacer inferencias y
extraer conclusiones del material textual), asi como procedimientos de organi-
zacion conceptual dirigidos a establecer relaciones conceptuales entre los ele-
mentos del material, y entre éstos y los conocimientos previos del aprendiz.
Surgiendo de este modo un conocimiento conceptual, representaciones que con-
tienen un significado como consecuencia de su relacién con otras representa-
ciones anteriores.

A tenor de lo expuesto en el parrafo anterior, toda tentativa de comprensién
lineal, en la que se centre la atenciéon en elementos aislados, es contraria a un
proceso de comprension correcto, esto es, significativo. Podemos concluir que,
por lo general, en el comportamiento del aprendiz predomina el aprendizaje
factual, de signo lineal, frente al constructivo o significativo, de signo concep-
tual. El aprendiz adquiere informacion literal, hechos y datos (definiciones y
equivalentes en LT) carentes de significado, o cuyo significado se le escapa, ya
sea porque no existen relaciones significativas entre los elementos aprendidos
de forma aislada, o bien, porque no puede establecer conexiones entre ellos, al
carecer de conocimientos previos operativos. El aprendiz se limita a hacer una
copia mas o menos literal de la informacién proporcionada y la almacena en su
memoria sin haber comprendido su significado.

3.2. Secuencias problematicas: actuaciones inadecuadas en la fase de basque-
da de soluciones

3.2.1. Asociaciones

La actuacién del aprendiz se guia, en este caso, por asociaciones desencade-
nadas a partir de un elemento del TO con el objeto de contribuir a la solucién de
un problema de comprension. Un alto porcentaje de éstas se basa en analogias
formales, por lo que conviene introducir una puntualizacién frente a los pro-
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cesos automaéticos surgidos también a partir de analogias formales (vid. § 3.3.2).
Las asociaciones estan cercanas al automatismo, aunque en éstas el sujeto se ve
confrontado a un problema y opera entre asociaciones basicas que vienen a la
mente de forma espontanea, pero no automaética, puesto que existe atencién
sobre el problema. Ademas, en ellas no se incurre en error, aunque, al haberse
detectado un problema ante el que se ha generado una tentativa de solucion
sobre la base de una reacciéon espontanea eminentemente intuitiva, conviene
poner en practica nuevas estrategias para alcanzar la comprension plena del
elemento problematico o para evaluar dicha solucién. De hecho, la ineficacia
resultante del empleo de este recurso por el aprendiz se debe a que éste no
utiliza posteriormente estrategias de control para verificar su «corazonada».

Las asociaciones pueden hacer mas dificil el camino hacia la comprensién,
ya que dicha asociacién se impone férreamente en la mente del sujeto (p. €j.,
préfet/prefecto). No acostumbra a profundizar en el significado de soluciones al-
canzadas mediante dichas asociaciones (en este caso, caracteristicas competen-
ciales de una figura propia del &mbito administrativo francés). Tampoco las
verifica (grado de aceptabilidad o precision) mediante estrategias de evalua-
cion. Asi pues, el aprendiz vuelve a restringir su esfuerzo de compresion al
hallazgo de un equivalente, en lugar de profundizar en el significado del térmi-
no préfet.

3.2.2. Uso de herramientas de busqueda documental y terminolégica

Se ha demostrado que el estudiante achaca, normalmente, sus problemas de
comprension al desconocimiento terminoldgico; asi pues, a nadie sorprendera
que el diccionario sea la herramienta de busqueda de utilizacién mas extendida
en el aula. Lamentablemente, su consulta, lejos de ser un recurso eficaz en la
busqueda del sentido, se torna con frecuencia en un acto fallido. El aprendiz no
siempre sabe utilizar el diccionario. Asi, abusa del diccionario juridico bilingiie
y suele basar su proceso de comprension en la informacién hallada en un tnico
diccionario de este tipo, sin intentar verificar o ampliar dicha informacién en
otros diccionarios (sobre todo, en un monolingtie), o, evaluar la propuesta en
funcion de los datos ofrecidos por el contexto. Su inclinacién a proceder sin
tomar en cuenta los indicios ofrecidos por el contexto resume varios tipos de
actuaciones concretas del aprendiz que se revelan inadecuadas para acceder a la
comprension:

1) El aprendiz no tiene en cuenta el contexto de aparicion del elemento pro-
blemético, portador de informacién sobre el campo temdtico o la rama juridica
hacia los que convendria dirigir la busqueda. Olvida las relaciones que unen
al Derecho con otras ciencias, y, en concreto, el caracter interdisciplinar y
horizontal que define al Derecho Ambiental.

2) Al actuar sin tener en cuenta el contexto de apariciéon del elemento proble-
matico, el aprendiz no dispone de elementos de juicio para efectuar una elec-
cion acertada entre las diferentes acepciones potenciales ofrecidas por el diccio-
nario.
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3) El aprendiz infravalora los datos contextuales que inscriben el texto o el
fragmento problematico en un sistema juridico determinado al que se debe
circunscribir la bisqueda documental y terminolégica. Este hecho explica
que ciertas tentativas de busqueda fallen al utilizar herramientas termino-
l6gicas elaboradas para proporcionar informacion sobre un marco sistémico
diferente.

Lo dicho en este apartado no debe ofrecer la falsa impresiéon de que el empleo
inadecuado de las estrategias de busqueda es causa tnica de que el uso del dic-
cionario no resulte tan eficaz como cabria esperar. Convendria profundizar en
el funcionamiento de los diccionarios juridicos con el objeto de determinar en
qué medida se ajustan y satisfacen las necesidades de comprension y produc-
cion textuales del aprendiz. Aunque un analisis exhaustivo de esta cuestion se
sitia fuera de los propésitos de la investigacién actual, estamos convencidos de
que su estudio ha de aportar datos relevantes para la ensefianza de la TJ.

3.2.3. Estrategias de reduccion o simplificaciéon del problema de comprension

A tenor de lo observado en nuestro estudio, el aprendiz aplica estas estrategias
en dos situaciones tipificadas: tras la utilizacion improductiva de herramientas
auxiliares, cuando la desorientacion resultante le lleva a aceptar soluciones que
no le satisfacen totalmente o a emplear recursos para postergar el problema de
comprensién; en momentos en los que, por diferentes motivos, prefiere aplazar
la busqueda de sentido.

Desde un punto de vista pedagogico, quiza uno de los aspectos mas intere-
santes y aleccionadores sobre el funcionamiento de esta estrategia se encuentre
en sus variaciones, en parte determinadas por los rasgos personales del apren-
diz. La tolerancia frente a la incertidumbre es diferente en los distintos sujetos y
esto se refleja en su actuacion para reducir el problema de comprension: unos
posponen las soluciones finales o el problema (abandono provisional del sentido),
algunos alcanzan soluciones provisionales que acaban aprobando (resolucion
significativa a ultranza) o dejando en suspenso (inhibicion de la comprension), otros
pretenden sortear el problema (supresion del problema de comprension).

El peligro que encierra la primera actuacion se halla en que este vacio provi-
sional de sentido puede afectar negativamente a la comprension de secuencias
posteriores. Un lector avezado puede sospechar que un abandono anterior
puede estar impidiendo la comprensién en un momento posterior y poner en
préctica estrategias de control (actividades de repaso o revisiéon) para subsanar
dicha contingencia. Sin embargo, los datos recabados sobre el comportamiento
del aprendiz demuestran que éste no suele utilizar las estrategias de control;
por lo que el abandono provisional del sentido acaba siendo un abandono defi-
nitivo. Para evitar esto se ha de recomendar el empleo de estrategias auxiliares,
como la introduccién de una sefial de aviso, que impulsen a volver sobre el
problema posteriormente.

En el caso de la resolucion significativa a ultranza, el aprendiz necesita llegar a
una conclusion significativa cuanto antes. Este apremio significativo le puede
llevar a aceptar soluciones, tras efectuar una lectura comprensiva apresurada, o
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a dar por concluido el esfuerzo de busqueda documental prematuramente. A
decir verdad, la suspension prematura de la busqueda de sentido es mds comun
de lo que pudiera parecer en un principio: el sentimiento de temor e inseguri-
dad que inspira el Derecho en el aprendiz o, mas exactamente, su seguridad en
la imposibilidad de alcanzar una comprension total le lleva a aceptar las prime-
ras opciones encontradas y a no cuestionarse la validez de dichas soluciones.

Mediante la inhibicion de la comprension, el aprendiz intenta eludir la difi-
cultad derivada de un elemento problematico que, en su opinion, le conduciré
inexorablemente a un error de comprension al carecer de conocimientos temati-
cos suficientes, por lo que acepta una comprension superficial. Las concomitan-
cias con el recurso de resolucion significativa a ultranza se revelan obvias. No
obstante, en el caso presente, el aprendiz es plenamente consciente de que su
busqueda pretende exclusivamente una comprensién superficial. La inclinacién
permanente hacia una comprensioén superficial, o hacia la conseguida mediante
la aceptacion de primeras opciones debe desterrarse puesto que impide la
comprension plena y conduce, en la fase de reformulacién, al empleo de equi-
valentes no contrastados, al uso de hiperénimos o parafrasis; y no a una verda-
dera traduccion.

Ante aquellos elementos opacos para los que las estrategias de busqueda no
han dado resultado el aprendiz puede optar por eliminar la obligaciéon de ac-
ceder al significado de dicho elemento, esto es, actia sorteando el obstaculo.
Este comportamiento queda explicitamente reflejado en el TT con la supresion
del elemento que ha provocado el problema de comprension. Sin embargo, la
aparicion de dicho elemento en el TT no es prueba inequivoca de lo contrario.
Asi, resulta normal que las siglas que permanecen opacas para el aprendiz se
localicen en el TT tal y como aparecen en el TO.

3.2.4. Estrategias metacognitivas o de autocontrol del aprendizaje

La comprensién no es una actividad lineal sino reticular en la que el sujeto no
progresa de forma lineal, sin vuelta atrés, sino que vuelve sobre pasajes ya com-
prendidos (o, cuando menos, leidos) para introducir rectificaciones o para con-
firmar valoraciones. Es en este movimiento reticular de construccion del sentido
textual donde se inscribe el papel fundamental desempefiado por las estrategias
de autocontrol del aprendizaje (planificacién, control y revision), que se revelan
imprescindibles en aquellos casos en los que previsiblemente han de acumu-
larse los problemas de comprension, como ocurre en la lectura por legos de
textos pertenecientes a &mbitos especializados.

El elevado empleo de estrategias de supresion o simplificacion detectado
hace evidente el uso escaso de estrategias de control sobre los recursos estraté-
gicos puestos en préctica por el aprendiz y, en definitiva, sobre el propio pro-
ceso de comprension. Esto es, el aprendiz no suele utilizar ningtin sistema de
autocontrol y regulaciéon del funcionamiento de su comprensioén. Si lo hiciera,
las estrategias de supresion deberian entenderse por parte del aprendiz como
recursos ineficaces para una comprension plena y, por tanto, serian aplicadas
con una intencionalidad estrictamente provisional con el firme propésito de
actuar de forma evaluativa sobre dichas secuencias ulteriormente. El ensefiante
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deberia incidir en un mayor empleo de las estrategias de autocontrol, recordan-
do la necesidad de introducir ciclicamente actividades de revision.

3.2.5. Sobregeneralizacion

La sobregeneralizacion es un recurso procedimental basado en la transferencia de
un saber conocido a un entorno donde no es aplicable. Se trata de un recurso,
utilizado por el aprendiz en otros campos y contextos de forma puntual, que se
transforma en la fase inicial de aprendizaje de la T] en un recurso global de
aproximacion al discurso juridico. En el caso que nos ocupa, estd estrechamente
relacionado con la ausencia de saber temético y, ante todo, de conocimientos
operativos sobre el funcionamiento discursivo de la materia juridica, esto es,
sobre los usos retoricos basicos de la comunidad juridica; encierra, ademas,
cierta parte de autodefensa frente a un campo en el que el aprendiz arrastra un
bagaje de implicitos negativos realmente importante.

El aprendiz intenta asimilar los materiales de aprendizaje utilizados en la
asignatura de TJ a través de conocimientos previos procedentes tanto de teorias
implicitas o representaciones sociales adquiridas por procesos igualmente
implicitos, como de la extrapolacion sistematica de planteamientos y concepcio-
nes del ambito traslativo general al universo discursivo juridico. El aprendiz
asienta sobre ambos procedimientos su concepciéon de las caracteristicas
formales del texto juridico y, en consecuencia, de la calidad textual en dicho
ambito: alta frecuencia de repeticiones frente al uso de sinénimos, ambigtiedad,
densidad expresiva, empleo de formulismos y arcaismos, abstraccién, etc. To-
dos ellos, aspectos criticables para el aprendiz al instituirse en obstaculos hacia
la comprension.

3.3. Actuacion del aprendiz ante secuencias espontaneas

Nos centramos, ahora, en aquellos procesos automiticos desencadenados en la
mente del aprendiz en secuencias en las que éste no identifica ningtin problema
de comprension. El aprendiz centra su atencién y su energia resolutiva en los
términos desconocidos, 1éase opacos, relajandose ante secuencias que él concibe
como no problematicas (espontaneas), al estar formuladas con elementos que
entiende como transparentes.

3.3.1. Sobrevaloraciéon

El aprendiz sobrevalora, en momentos puntuales, su propia competencia cul-
tural o temética sobre el Derecho. En el campo juridico, la principal fuente de
problemas en este apartado viene de los términos aparentemente transparentes.
Se trata de términos juridicos que proceden del léxico comun, por lo que el
aprendiz cree entenderlos, y de los que almacena su significado general, cuando
éstos cuentan con acepciones especializadas.

3.3.2. Interferencias

Desviaciones de sentido inducidas por la similitud formal existente entre las
lenguas. Las analogias formales conducen a soluciones significativas erréneas,
al no existir un control consciente en la comprensiéon de una secuencia determi-
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nada considerada no problemaética. Comprensiones erréneas del tipo poursuites
(actuaciones judiciales) = persecuciones, prueban nuevamente que el problema
de las interferencias esta siempre latente. También cuando se trabaja con textos
pertenecientes a &mbitos especializados.

4. Conclusiones

Ante las ya mencionadas carencias en lo relativo a la sistematizaciéon metodo-
l6gica en el campo de la ensefianza de la T], creemos conveniente subrayar tres
aspectos que demuestran la especificidad y operatividad de nuestra clasifica-
cion: Primero, se centra exclusivamente en la problemaética derivada de la com-
prension y no de la produccion, que es la vertiente mas ampliamente utilizada
en las aproximaciones a la ensefianza de la T]. Segundo, focaliza su atencién en
la figura del aprendiz, cuando la T] se ha estudiado, generalmente, desde el
punto de vista del profesional; con lo que la tipificacion de problemas varia sus-
tancialmente. Tercero, en ella no se defiende a ultranza la imperiosa necesidad
de comprender el TO sino que, més bien, se pretende ensefiar al aprendiz como
llegar a comprender.

Cefiimos nuestro analisis a las actuaciones inadecuadas del aprendiz por-
que consideramos que los procesos de aprendizaje constructivo (como la com-
prension) tienen su origen en la toma de conciencia de los fracasos o errores
anteriores. Lo que el aprendiz necesita es informacion sobre sus errores y ayuda
para iniciar conductas adecuadas mediante un entrenamiento en estrategias
eficaces, ya que si utiliza estrategias fallidas sus esfuerzos estaran condenados
al fracaso y, finalmente, al descenso de la autoconfianza.

Finalmente, nuestra experiencia docente en el ambito de la T] nos lleva a
afirmar que el temor que suscita en el aprendiz el trabajo con textos del area del
Derecho y, mas concretamente, el ejercicio de la traduccion en este campo se
debe, en gran medida, a esa arraigada creencia sobre la imposibilidad general
de comprender el lenguaje empleado en el ambito juridico. Los progresos
logrados en el aula nos permiten concluir que dedicar atencién al proceso de
comprension, en la fase inicial de la ensefianza, aumenta la autoconfianza y
motivacion posteriores del aprendiz, condicionantes imprescindibles para
alcanzar un aprendizaje eficaz de la TJ.
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