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Federal de Minas Gerais, intitulado “Ritmo cognitivo, meta-
reflexdo e experiéncia: parimetros de anilise processual no
desempenho de tradutores novatos e experientes”, procura
enfocar a4 questio da competéncia em tradugiao sob a perspec-
tiva de uma anilise processual do desempenho de tradutores
novatos e experientes e situar a discussao sobre competéncia
no Ambito de uma defini¢io de conhecimento especializado
enquanto resultado de consolidacio de experiéncia e pratica
deliberada. Para tanto, Alves propode identificar parametros
para a anilise processual no desempenho de tradutores e,
a partir da andlise do processo de tradugao de trés tradu-
tores com diferentes niveis de experiéncia no par linglistico
alemao-portugués, tece reflexdes sobre a relagio entre ritmos
cognitivos na produc¢io textual de tradutores novatos e
experientes, comparando-os em seus respectivos niveis de
meta-reflexio e experiéncia. A discussao desenvolvida por
Alves incorpora o conceito de ritmo cognitivo a anilise do
processo de tradugao e examina os textos produzidos ao cabo
desse processo a partir do conceito de durabilidade textual.
Esta noc¢do de durabilidade, segundo Fabio Alves, refere-se as
propriedades do texto produzido por tradutores novatos e
experientes ao término das fases de redagao e revisio de uma
tradu¢io. Mesmo que venha a ser radicalmente modificado
durante a fase de revisao, espera-se que o texto traduzido ao
final da fase de redag¢ido tenha uma estrutura coesiva e uma
configuracio de coeréncia e adequagio ao texto de partida
que o qualifiquem como producao textual acabada até revisdes
posteriores. Nesse sentido, dentro da hipétese de trabalho
do artigo de Alves, espera-se que tradutores experientes
cheguem ao final das fases de redacio e revisio com um texto
evidenciando uma configuragao coesiva articulada e adequada
a0s parimetros textuais de partida e chegada, enquanto que
tradutores novatos provavelmente apresentario produgoes
erriticas e inconsistentes. A durabilidade textual em tradugio,
observada através da correlagio de informagdes processuais
com aspectos da producio textual, configura uma proposta de
didlogo com a segunda parte deste volume em que sao tratados
aspectos da tessitura textual, focalizando categorias como orga-
nizagio temitica, redes coesivas e género do discurso.
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A AQUISICRO DA CONPETENCIA TRADUTORA
ASPECTOS TEORICOS E DIDATICOS

Embora qualquer falante bilinglie possua competéncia
comunicativa nas linguas que domina, nem todo bilingie
possui competéncia tradutéria. A competéncia tradutéria € um
conhecimento especializado, integrado por um conjunto de
conhecimentos e habilidades, que singulariza o tradutor ¢ o
diferencia de outros falantes bilingiies nio tradutores.

O objetivo deste texto € caracterizar, sob uma perspectiva
tedrica e didatica, a aquisicao da competéncia tradutéria em
tradugio escrita, focalizando-se a aquisi¢io dessa competéncia
no contexto do processo de ensino/aprendizagem: a didatica
da traducao. Comecarei caracterizando a competéncia tradu-
(6ria — uma vez que o objetivo global do ensino da tradugao
é desenvolver esta competéncia no estudante — e, a seguir,
abordarei sua aquisi¢ao. Posteriormente, caracterizarei os
pressupostos bisicos de uma didatica da traducao de natureza
cognitivo-construtivista: o arcabougo tedrico que a sustenta,
os objetivos de aprendizagem que almeja e 2 metodologia
utilizada.

Para tanto, tomo como base dois projetos de pesquisa,
dos quais sou a pesquisadora lider; um projeto de pesquisa
basica e um outro de pesquisa aplicada. O primeiro € da
pesquisa que desenvolvemos atualmente no grupo PACTE
(Universidade Auténoma de Barcelona, Espanha) intitulado
“Processo de Aquisicio da Competéncia Tradutéria e Avalia-
¢io”. O segundo projeto, de pesquisa aplicada, ja concluido,
foi desenvolvido na Universidade Jaume 1 (Castellén, Espa-
nha) sobre “Obijetivos de Aprendizagem e Metodologia na For-
macio de Tradutores e Intérpretes”.




NOCOES PRELIMINARES!

Com o objetivo de contextualizar o estudo sobre a aquisi¢ao
da competéncia tradutéria em relagao aos estudos efetuados
em outras disciplinas, tomo como ponto de partida trés
nog¢oes: competéncia, conhecimento especializado e aquisi¢iao
de conhecimentos.

A NOCAO DE COMPETENCIA

A nog¢ao de competéncia tem sido estudada pela linguistica
aplicada. Para situar esta nog¢io faz-se necessirio retomar a
distingao de Chomsky (1965) entre competéncia e desempenho
linguistico. A partir desta distingdo surgem pesquisas com o
objetivo de aprofundar e definir a no¢ao de competéncia; estas
pesquisas criticam postulados da proposta chomskyana e
ampliam seu alcance a aspectos que Chomsky considerava
proprios do desempenho, incluindo-se, entre eles, as habili-
dades para o uso linglistico. Cunha-se, assim, o conceito de
competéncia comunicativa’ com uma longa trajetéria de
pesquisa por autores como Hymes (1966, 1971), Canale-Swain
(1980), Canale (1983), Widdowson (1989), Spolsky (1989),
Bachman (1990) etc. A competéncia comunicativa esti relacio-
nada com a teoria dos atos de fala (Austin, 1962; Searle, 1969)
e com os primeiros trabalhos da anilise do discurso.

Entre as consideragdes sobre a competéncia comunicativa
gostaria de ressaltar: (1) a distincdo entre competéncia, qual
seja, o sistema subjacente de conhecimentos e habilidades
necessirios para a comunicagiao, e a comunicacdo efetiada,
qual seja, sua realizagio em determinadas condi¢bes psiquicas
e contextuais; (2) a consideragﬁo/que a competéncia incorpora
habilidades para o uso; (3) a definicao de competéncia em
termos de subcompeténcias; (4) a importincia outorgada ao
componente estratégico como mecanismo para compensar
deficiéncias e melhorar a eficicia da comunicacio; (5) a
inclusao de mecanismos psicofisiolégicos, tais como memoria,
atencio etc; (6) a interacdo entre 0s componentes.

O CONHECIMENTO ESPECIALIZADO

Um elemento importante para entender o funcionamento
de qualquer tipo de conhecimento (e também sua aquisi¢ao)
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¢ a distin¢ao feita por Anderson (1983) entre conhecimento
declarativo e conhecimento operacional (ou procedimental).?
Trata-se, como apontam Pozo e Postigo (1993: 49), de duas
formas diferentes, nem sempre relacionadas, de conhecer o
mundo. Segundo Anderson, o conhecimento declarativo con-
siste em saber o qué. E facil de verbalizar, se adquire através
de exposi¢io e seu processamento € essencialmente contro-
lado. O conhecimento procedimental, por sua vez, consiste
em saber como. E dificil de verbalizar, é adquirido através da
pritica e se processa essencialmente de maneira automatica.
Trata-se, pois, de dois tipos de conhecimento adquiridos por
vias distintas.

Como apontam Pozo e Postigo (1993: 49), esta distin¢ao,
apesar de ser de grande utilidade, ¢ insuficiente. Estes autores
indicam que é possivel ter conhecimento de um fendémeno
(os invernos sao frios), mas nao saber explici-lo (por que
sdo frios?); neste sentido, mencionam um terceiro tipo de
conhecimento que sugere Wellington (1989), qual seja, o
conhecimento explicativo, que estaria relacionado com o
saber por qué (e que identifica o conhecimento tedrico). Deste
modo, caberia distinguir entre trés formas de conhecimento:
saber o qué, saber como e saber por qué.*

Gostaria de enfocar, por ultimo, a nogao de conhecimento
especializado. O estudo do conhecimento especializado (abor-
dado pela psicologia cognitiva, pedagogia etc.) tem especial
relevancia para o estudo da competéncia tradutdria, jd que
esta, diferentemente da competéncia comunicativa, pressupoe
uma especializacao por parte do individuo. Nesse sentido, cabe
destacar trés caracteristicas proprias de todo conhecimento
especializado: este supde uma base ampla de conhecimentos,
esta organizado em estruturas complexas e é passivel de ser
aplicado 2a resolugao de problemas.

A AQUISICAO DE CONHECIMENTOS:
OS PROCESSOS DE APRENDIZAGEM

Autores como Pozo (1996) apontam que o0s processos de
aprendizagem estio ativos o tempo todo no ser humano, desde
o nascimento, sem necessidade de uma intervengao social
programada como é o ensino (apesar de que, em geral, grande
parte da aprendizagem se produz através do ensino). Nesse
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sentido, este autor utiliza a denominacio processos de apren-
dizagem de um modo geral, referindo-se a aprendizagem
humana. A aquisi¢ao ou o processo de aprendizagem de um
conhecimento pode se dar, pois, de modo natural ou guiado
pelo ensino. Os estudos sobre processos de aprendizagem®
destacam que todo processo de aprendizagem: (1) é dinimico;
(2) tem um carater ciclico, com reestruturagdes sucessivas, e
nao é linear; (3) em seu desenvolvimento ocupam um lugar
importante as estratégias de aprendizagem, ou seja, o conjunto
de planos e operac¢des usados para a obtenc¢ido, armazena-
mento, recuperac¢io e uso da informacgio.

Qualquer aquisi¢ao de conhecimentos pressupoe, pois, um
processo de aprendizagem em diferentes fases. Dreyfus e
Dreyfus (1986; apud Chesterman 1997: 147) distinguem cinco
estigios na aquisi¢io de qualquer conhecimento novato,
iniciante avan¢ado, apto, proficiente e experiente. Esles
autores concebem a aquisicao de um conhecimento espe-
cializado como um processo de automatizacio gradual, no
qual se passa do reconhecimento atomistico ao holistico, do
consciente ao inconsciente, das decisdes analiticas as
intuitivas, da reflexao calculadora 2 reflexao critica, do nivel
de objetividade ao nivel das implica¢oes.

Voltarei a tratar das caracteristicas dos processos de apren-
dizagem ao falar das teorias de aprendizagem (cf. QUADRO
TEORICO DA DIDATICA DA TRADUCAO).

A COMPETENCIA TRADUTORIA

Na Tradutologia® ndao hia uma tradi¢ao de pesquisa sobre
a competéncia tradutdria comparivel, por exemplo, aquela a
respeito da competéncia comunicativa. O termo competéncia
tradutéria comecga a ser utilizado em meados da década de
1980; na década de 1990, embora poucos estudos tenham sido
realizados, diversas propostas sobre seu funcionamento sio
formuladas.

MODELOS PROPOSTOS

A maioria das propostas consiste de modelos componenciais
e estdo preocupadas em descrever os componentes que formam
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a competéncia tradutéria. E o caso, dentre outras, das propostas
de Lowe (1987), Bell (1991), Hewson e Martin (1991), Nord
(1991, 1992), Pym (1992), Kiraly (1995), Presas (1996), Hurtado
Albir (1996a, 1996b, 1999b), Hatim e Mason (1997), Hansen
(1997), Risku (1998), Neubert (2000), Kelly (2002).

Estes modelos consideram que sao componentes da
competéncia tradutéria: conhecimentos lingiisticos, textuais,
temiticos, culturais, de documentagiao, capacidade de
transferéncia etc. Alguns autores (Bell, Hurtado Albir, Hansen
e Kelly) incluem também um componente estratégico. Presas
(1996), por sua vez, distingue duas grandes dreas de compo-
nentes, conhecimentos epistémicos e conhecimentos opera-
cionais, e reitera a distin¢ao entre a competéncia tradutéria e
a competéncia bilingle.

Outros autores (Lowe, Pym, Hatim e Mason) preferem falar
de “habilidades e destrezas tradutérias”. Lowe aponta caracte-
risticas tais como: compreensao leitora e capacidade de
redacio, velocidade etc.; Pym destaca a habilidade de gerar
diferentes opgodes e de selecionar uma dnica delas em fungao
dos fins especificos e do destinatario; Hatim e Mason postulam
destrezas de processamento do texto original (reconhecer a
intertextualidade, localizar a situacionalidade, inferir a inten-
cionalidade, valorizar a informatividade etc.) e de processa-
mento do texto de chegada (estabelecer intertextualidade e
situacionalidade, criar intencionalidade, equilibrar a infor-
matividade etc.), e habilidades de transferéncia para renegociar
estrategicamente com eficicia, eficiéncia e relevancia.

Hi também propostas especificas sobre a competéncia
tradutéria em tradugio inversa (Beeby, 1996; Campbell, 1998;
Martinez-Mélis, 2001), que destacam os tragos caracteristicos
da traducio em dire¢do a lingua estrangeira. Trata-se, sobre-
tudo, de estratégias de comunicagio que possibilitam a
transferéncia 2 lingua estrangeira.

A disparidade de critérios sobre o funcionamento da
competéncia tradutéria nio faz senio destacar a complexi-
dade de sua descri¢io e a variedade dos subcomponentes
que a integram. Além das dificuldades intrinsecas que incidem
sobre qualquer tentativa de elaboragao de um modelo de com-
peténcia tradutoria, qualquer modelo seria incompleto se nao
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levasse em consideragaio as [ases que se seguem e sud
aquisicao (cf. Waddington 2000: 135). Dai a necessidade
de pesquisar sobre o processo de aquisicio da compe-
téncia tradutdria.

ESTUDOS EMPIRICOS

A maioria das propostas apresentadas nao se baseia em
uma descricio empirica do funcionamento da compeléncia
do tradutor. Orozco (2000: 113) aponta que existem apenas
duas propostas de operacionalizacio da competéncia tradu-
téria: Lowe (1987) e Stansfield, Scott e Kenyon (1992). No
que se refere a Lowe, segundo Orozco, nao se pode falar de
operacionalizacao propriamente dita, mas apenas de uma
proposta de elementos indicadores do nivel de competéncia
tradutéria. O trabalho de Stansfield, Scott e Kenyon (1992) €,
na verdade, segundo Orozco, a Unica tentativa efetiva de
operacionalizacio da competéncia tradutdria,” Orozco (2000:
116) introduz duas objecdes a esta investigacio: a primeira é
que os autores nao definem em nenhum momento o construto
que tencionam medir (a competéncia tradutéria) nem o arca-
bouco tedrico de que partem e, portanto, nao é possivel saber
se conseguem medir o que queriam medir; a segunda obje¢io
tem a ver com as caracteristicas do instrumento utilizado, ja
que em nenhum momento sio traduzidos textos completos
(apenas palavras, segmentos de frases, frases ou parigrafos).
A essas obje¢des hid que acrescentar o tamanho reduzido da
amostra (sete funcionirios do FBI).

Os estudos de cariter empirico-experimental sobre a
traducao tém inicio no final da década de 1980 e ainda se
encontram em um estado incipiente devido, sobretudo, aos
problemas metodolégicos com os quais se defronta a pesquisa.®
Apesar de esses estudos niao se concentrarem no conjunto da
competéncia tradutdria, alguns deles abordam aspectos
parciais que iluminam elementos que a compdem. Este é o
caso, por exemplo, da tradugio escrita, que motivou estudos
sobre os conhecimentos linglisticos do tradutor (Mondhal e
Jensen 1992), os conhecimentos lingiiisticos e extralingiiisticos
(Tirkkonen-Condit 1992; Dancette 1995; Alves 1996), os
conhecimentos extralingiiisticos (Dancette 1994, 1997); estudos
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sobre habilidades e atitudes, tais como a criatividade, @ emo-
tividade, a atencao (Kussmaul 1991, 1995, 1997; Tirkkonen-
Condit e Laukkanen 1996); sobre o papel da documentagao
(Atkins e Varantola 1997; Livbjerg e Mees 1999); sobre as estra-
tégias (Krings 1986; Lorscher 1991, 1992, 1993; Kiraly 1995) etc.

A AQUISICAO DA COMPETENCIA TRADUTORIA

Se a competéncia tradutéria é pouco estudada, a maneira
como se adquire esta competéncia € ainda menos explorada.
Destacam-se as contribuicdes de Harris e Sherwood, Toury,
Shreve e Chestermann.

Harris (1973, 1977, 1980) e Harris e Sherwood (1978) apontam
a existéncia de uma habilidade de tradugdo natiral, uma
habilidade inata de cariter universal que qualquer falante
bilingiie possui. Harris e Sherwood (1978) desenvolvem um
estudo sobre o funcionamento da tradu¢io natural; a partir
dos dados obtidos, mostram que se trata de uma habilidade
inata que surge em uma idade muito jovem e que passa por
uma evolucao desde um estigio que denominam de pré-
tradigdo a um estdgio semiprofissional (18 anos). Podemos
considerar que esta habilidade de tradugio natural € umas
das bases da competéncia tradutdria.

Toury (1995: 241-258) postula um modelo do processo de
/ conversio ‘de um bilingiie em tradutor; processo que deno-
mina socializa¢do da tradugdo. Segundo Toury, a questao
crucial é como do bilinglie emerge o tradutor, sobretudo se
este estd fora do sistema educacional. Este autor considera
que a atividade tradutéria, mesmo se efetuada por criangas,
é uma producdao comunicativa e, por conseguinte, um ato
interativo em que o feedback do entorno social desempenha
um papel essencial.

Shreve (1997) considera a competéncia tradutéria como
uma especializa¢io da competéncia comunicativa, mas com a
diferenca de que nem todo mundo possui esse primeiro tipo
de competéncia; nesse sentido, a competéncia tradutéria nao
é uma habilidade inata. O desenvolvimento da competéncia
tradutéria é, para Shreve, um continuum entre a tradu¢do
natural e a traducdo construida (a tradugao profissional).
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Chesterman (1997), por sua vez, remele 20 Cinco passos
de Dreyfus e Dreyfus (1986) (cf. NOCOES PRELIMINARES
deste texto): novato, iniciante avancado, apto, proficiente e
experiente. A aquisi¢io da competéncia tradutéria seria,
assim, um processo de automatizacio gradual e de reflexio
critica sobre as préprias intuicdes. A medida que o conheci-
mento especializado avanga, aumenta a habilidade para reco-
nhecer tracos situacionais e escolher estratégias apropriadas
cada vez mais automatizadas e intuitivas.

Apesar de existirem alguns estudos empiricos que comparam
o desempenho do tradutor profissional com o desempenho
do estudante de traducio (cf., por exemplo, Jiiskelidinen,
1987, 1989; Tirkkonen-Condit, 1990; Jdiskelidinen e Tirkkonen-
Condit, 1991; Seguinot, 1991; Lorenzo, 1999), nio contamos
com um acompanhamento do processo de aquisicio da
competéncia tradutdria.

.

QUADRO TEORICO DA DIDATICA DA TRADUCAO

Gostaria de me referir agora a aquisi¢io da competéncia
tradutdria quando esta ocorre de uma maneira guiada no
contexto do sistema educacional: a diditica da traducao.
Qualquer abordagem educacional tem que partir necessaria-
mente de dois grandes blocos fundamentais: um enfoque no
contetdo a ser ensinado e um enfoque sobre a aprendizagem
desse contetido. Como decorréncia, para sustentar a base da
didédtica da tradug¢do que proponho, apresentarei um arca-
bouco tedrico duplo: tradutolégico e pedagdgico.

QUADRO TRADUTOLOGICO: A TRADUCAO,
A COMPETENCIA TRADUTORIA E SUA AQUISICAO

No meu entender, qualquer abordagem formativa de
disciplinas relacionadas com a tradugio sustenta-se em um
determinado enfoque sobre: a tradug¢io (a pritica comuni-
cativa que se deseja ensinar), a competéncia tradutéria (os
conhecimentos e habilidades requeridos para realizar esta
pratica) e a aquisicio da competéncia tradutéria (como esta
competéncia é adquirida).
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A tradugado: atividade textual, comunicativa e cognitiva

De minha parte, defino a tradugio como “um processo
interpretativo e comunicativo que consiste na reformulacao
de um texto com os meios de outra lingua e que se desenvolve
em um contexto social e com uma finalidade determinada”
(Hurtado Albir, 2001: 41). Neste sentido, considero que a tra-
ducio tem trés caracteristicas fundamentais: atividade textual,
comunicativa e cognitiva. Por isso, me interessa considerar:
o funcionamento dos textos em cada lingua (coeréncia e coesao,
géneros textuais), suas relagdes com o contexto € 0s Processos
mentais envolvidos. E o que denomino uma abordagem inte-
gralizadora da tradugdo que considera a tradugao a partir desta
tripla perspectiva (Hurtado Albir, 1994, 2001). Esta conside-
racao da tradugdo remete a uma abordagem integralizacora
da tradutologia que aglutina, fundamentalmente, os enfoques
textuais, cognitivos e comunicativo-socioculturais com o
objetivo de estudar a tradugio a partir desta tripla perspectiva
e poder, assim, dar conta de sua complexidade intrinseca.

A competéncia tradutoria: o modelo holistico de PACTE

Como vimos anteriormente (cf. A COMPETENCIA TRADU-
TORIA), os modelos sobre a competéncia tradutéria propostos
até agora, apesar de se basearem na observa¢ao do desempenho
do tradutor, nao estao apoiados em uma base de estudos
empiricos que oferecam dados para descrever os componentes
da competéncia tradutéria e suas relagdes; além disso, nao
existe um estudo empirico sobre a competéncia tradutéria em
seu conjunto. Este é precisamente o objetivo de pesquisa do
grupo PACTE? da Universidade Autébnoma de Barcelona que
realiza uma investigagiao empirico-experimental sobre a compe-
téncia tradutéria e sua aquisi¢ao (cf. PACTE, 1998, 2000, 2001,
2002a, 2002b, 2003; Hurtado Albir, 1999b; Beeby, 2000).

A partir dos modelos e dos estudos empiricos que mencio-
namos, podemos deduzir: (1) que a competéncia tradutoria €
diferente da competéncia bilinglie; (2) que € composta por
diversos componentes (linglisticos, extralingiifsticos etc.); (3)
que esses componentes siao de diversos niveis (conhecimentos,
habilidades, conhecimentos epistémicos, operacionais etc.);
(4) que, dentre esses componentes, as estratégias tém uma grande
importincia. O modelo holistico da competéncia tradutéria
proposto pelo grupo PACTE parte desses pressupostos e
incorpora as contribuigdes citadas neste artigo; focaliza, além
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disso, um aspecto pouco ou nada mencionado entre os
modelos expostos, qual seja, o fato de que nem todo mundo
possui a competéncia tradutdria — diferentemente de outras
competéncias como, por exemplo, a comunicativa — sendo,
portanto, um conhecimento especializado.

A primeira versao deste modelo foi apresentada em 1998
(cf. PACTE, 1998, 2001; Hurtado Albir, 1999b, 2001: 304-401).
A partir de um estudo exploratério realizado em 2000 com
seis tradutores, este modelo foi revisado, propondo-se algumas
modifica¢des na descri¢io das subcompeténcias e tornando-se
mais precisa a definicio de competéncia tradutéria (cf. PAC-
TE, 2003). No modelo de 2003, considera-se que a competén-
cia tradutdria € um conhecimento especializado que consiste
em um sistema subjacente de conhecimentos, declarativos e,
em maior propor¢ao, operacionais, necessirios para saber tra-
duzir, que estd composto de cinco subcompeténcias (bilingiie,
extralingtiistica, conhecimentos sobre a traducio, instrumen-
tal e estratégica) e de componentes psicofisioldgicos.

; .

SUBCOMPETENCIA SUBCOMPETENCIA
BILINGUE EXTRALINGUISTICA
A A 'Y A
v v
SUBCOMPETENCIA
ESTRATEGICA
A A
L 4 ¥ 1 ¥
SUBCOMPETENCIA SHECENMRETENCIA
SIS CONHECIMENTOS
SOBRE TRADUGAO

1 |

COMPONENTES
PSICOFISIOLOGICOS

FIGURA 1 - A competéncia tradutéria segundo o modelo holistico de PACTE
Fonte: PACTE. Building a translation competence model.
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A subcompeténcia bilingtic estd integrada por conhecimentos,
essencialmente operacionais, necessdrios para a comunicagao
em duas linguas: conhecimentos pragmaticos, sociolingfiisticos,
textuais e léxico-gramaticais. A subcompeténcia extralingiifs-
tica é composta por conhecimentos, essencialmente declara-
tivos, sobre o mundo em geral e de Ambitos particulares: conhe-
cimentos (bi)culturais e enciclopédicos. A subcompeténcia de
conhecimentos sobre a traducio esti integrada por conheci-
mentos, essencialmente declarativos, sobre os principios que
regem a traducio (unidade de tradugao, tipos de problemas,
processos, métodos e procedimentos utilizados) e sobre
aspectos profissionais (tipos de tarefa e de destinatirio). A
subcompeténcia instrumental consiste em conhecimentos, essen-
cialmente operacionais, relacionados com o uso das fontes de
documentacio e das tecnologias de informatica e comunicagao
(TIC) aplicadas a traducio.

A subcompeténcia estratégica ¢ constituida de conhecimentos
operacionais para garantir a eficicia do processo tradutério.
Tem um carater central, pois controla o processo tradutdrio e
serve para: planejar o processo e elaborar o projeto tradutério
(escolha do método mais adequado); avaliar o processo e os
resultados parciais obtidos em fungio do objetivo final perse-
guido; ativar as diferentes subcompeténcias e compensar defi-
ciéncias entre elas; identificar problemas de traducio e aplicar
os procedimentos para sua resolugio.

Por ultimo, os componentes psicofisiolégicos que intervém
no modelo sio: componentes cognitivos, tais como memoria,
percepg¢io, atencio € emogao; aspectos de atitude, como
curiosidade intelectual, perseveranga, rigor, espirito critico,
conhecimento e confianca em suas proprias capacidades,
conhecimento do limite das préprias possibilidades, motivagao
etc.; habilidades, tais como criatividade, raciocinio 16gico, ana-
lise e sintese etc.

Todas essas subcompeténcias funcionam de maneira inte-
grada para formar a competéncia tradutdria e interagem entre si
em todo ato de traduzir. Contudo, entre elas existem hierar-
quias e variacdes. A competéncia estratégica ocupa um lugar
essencial porque afeta a todas, uma vez que serve para reparar
deficiéncias e controlar todo o processo. A interagao entre as
subcompeténcias varia segundo: a direc¢do (direta e inversa),
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a combinacido linglistica, a especialidade (juridica, literaria
etc.), o grau de experiéncia do tradutor, o contexto de tradugio
(tipo de tarefa, tempo etc.).

A aquisi¢do da competéncia tradutoria:
o modelo dindmico de PACTE

No modelo elaborado pelo grupo PACTE, a aquisi¢iao da
competéncia tradutéria é considerada como um processo de
reconstru¢io e desenvolvimento das subcompeténcias da compe-
téncia tradutdria e dos componentes psicofisiolégicos. Deste
ponto de vista, trata-se de um processo de reestruturagio e
desenvolvimento de um conhecimento novato (competéncia
pré-tradutéria) em um conhecimento especializado (compe-
téncia tradutdria).

Este processo tem as seguintes caracteristicas: (1) é dina-
mico e ciclico e requer uma competéncia de aprendizagem
(estratégias de aprendizagem), como todo processo de
aprendizagem; (2) comporta uma reestruturagio e desenvol-
vimento integrado de conhecimentos declarativos e conheci-
mentos operacionais; (3) ocupa um lugar fundamental no
desenvolvimento do conhecimento operacional e, portanto,
da competéncia estratégica.

Analogamente ao que acontece com a competéncia tradu-
toria, existem relagdes, hierarquias e variagdes no que se
refere ao processo de aquisi¢ao das subcompeténcias. Assim,
na aquisi¢io da competéncia tradutdria, as seis subcompe-
téncias: (1) estao inter-relacionadas e compensam-se umas
as outras; (2) nem todas tém um desenvolvimento paralelo,
existindo hierarquias; (3) sofrem variagdes segundo se trate
de traduciao direta ou inversa, segundo a combinacio lingliis-
tica, a especialidade e o contexto de aquisi¢ao. Deste modo,
cabe considerar que os processos de aquisi¢io da competéncia
tradutdria em traducio direta e inversa nio sao paralelos.
Além disso, segundo a combinag¢io lingiliistica, o processo
pode ser mais ripido ou mais lento, e também em func¢io da
especialidade de traducio que se objetiva adquirir (tradugao
juridica, literdria etc.) pode ter maior relevincia uma deter-
minada subcompeténcia. Por outro lado, o contexto de aqui-
sicdo (ensino, autodidata) e o tipo de ensino influem sobre o
processo de aquisigao.
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Como ji havia indicado, o objetivo do grupo ]’AFi’l‘li ¢,
precisamente, efetuar uma investigacao empirico-expern.nenfal
sobre a aquisi¢ao da competéncia tradutdria; a investigagao
prevé diferentes tipos de provas, instrumentos € tar'ef»as
experimentais, com um desenho experimental de medi¢oes
repetidas.

QUADRO PEDAGOGICO:
TEORIAS DE APRENDIZAGEM E TEORIAS DE ENSINO

Considero que todo quadro pedagdgico se nutre de duas
vias de pesquisa: as pesquisas sobre aprendizagem (efetuadas
fundamentalmente por psicélogos) e as pesquisas sobre o
ensino (realizadas por educadores). Estas vias de pesquisa,
separadas no passado, estao, felizmente, cada vez mais inte-
gradas e tendem 2 complementaridade.

Teorias de aprendizagem

As teorias de aprendizagem comegam 4 ter um desenvol-
vimento sistemitico em principios do século XX. Existem
diversos enfoques que podemos englobar em dois grandes
grupos: leorias comportamentais e teorias cognitivas. As teorias
comportamentais consideram que a aprendizagein € resultado,
basicamente, de mudangas ambientais; estao interessaclas na
conduta, em o qué os estudantes fazent. As leorias cognitivas,
por sua vez, se concentram sobretudo nos processos ‘co“gmlwos
que dao origem ao comportamento (mais que no proprio com-
portamento); se interessam por O qué os estudantes .mi?efn e
como chegam a esse conhecimento. As leorias cogmlw?s
destacam a aquisi¢ao de conhecimentos e as estruturas mentais,
e o processamento de informagoes € crengas. Enfatizam que
o conhecimento é adquirido através de procedimemos indu-
tivos (aprendizagem por/descobriment e que as opinioes
dos estudantes sobre si mesmos e sobre seu/entorno devem
ser levadas em consideragao.

No centro das teorias cognitivas merece uma especial atengdao
o construtivismo. O construtivismo € uma postura psicologica
e filoséfica que argumenta que os individuos constroem grande
parte do que aprendem e compreendem (Bruning, Schraw e
Ronning, 1995). Os enfoques construtivistas (que tém sua base
na teoria cognitiva de desempenho de Piaget, a aprendizagem
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significativa de Ausubel e a teoria sociocultural de Vygotsky)
possuem muitas formas; podemos adotar como defini¢iao
geral a concepg¢ido de que “a aprendizagem ocorre em um
contexto, e o estudante forma ou constréi uma boa parte
daquilo que aprende e compreende em fun¢ao de suas expe-
riéncias” (Schunk 1996/1997: 441). Um dos pressupostos
bisicos do construtivismo é que os individuos sio parti-
cipantes ativos em sua aprendizagem e que devem construir
seu conhecimento; as distintas tendéncias construtivistas
diferem no grau que imputam esta fungao aos estudantes. Estas
teorias influenciaram também a reflexdo pedagdgica sobre
programas e ensino, e endossam minha proposta pedagdgica.

Teorias de ensino

Um dos aspeclos bisicos estudados pelas teorias de ensino
é o desenho curricular. Na atual terminologia educacional,
entende-se por curriculo o conjunto de decisdes e atuacdes
relacionadas com o-planejamento e o desenvolvimento do
ensino no contexto de uma determinada institui¢io. Apesar
de que tradicionalmente o desenho curricular se preocupava
somente com os contetudos (o gqué se ensina), na atualidade
preconiza-se um curriculo integralizador que considera também
para qué, como, quando e com que resultado. Deste modo,
sao componentes basicos do curriculo: 0s objetivos, os
conteudos, a metodologia e a avalia¢do. Os curriculos lineares,
que abordavam cada componente de modo sucessivo e inde-
pendente, foram sendo substituidos ao longo das ultimas décadas
por uma concepg¢ido aberta de curriculo (curriculo aberto).
Nestes curriculos, o desenho curricular é um plano aberto g
qual podem participar os estudantes, os componentes sio abor-
dados de modo inter-relacionado, e, além disso, contempla-se a
andlise das necessidades de aprendizagem.

1.Anilise das necessidades de aprendizagem — Para quem e em quais
circunstdncias

2.Definigao de objetivos - Para qué

3.Selecio de conteddos — O qué

4.Sequienciamento de objetivos e contetidos — Quando

5.Selecao de uma metodologia - Como

6.Realizac¢io de uma avaliagio - Com qual resultado

FIGURA 2 - Aspectos bisicos do desenho curricular
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A anilise das necessidades de aprendizagem fornece
informacoes sobre as caracleristicas dos estudantes (conheci-
mentos prévios, idade, estilos de aprendizagem etc.) assim
como sobre o contexto em que tem lugar o ensino (licencia-
tura, pés-graduacao etc.). Representam a base para o desenho
curricular.

Os objetivos de aprendizagem consistem “na descri¢io da
inten¢ao de uma atividade pedagdgica, sendo especificadas
as mudangas em longo prazo que o estudante deverd promover”
(Delisle, 1993). E conveniente que o desenho desses objetivos
leve em consideragio trés aspectos: a competéncia que se
pretende desenvolver no estudante (em nosso caso, a compe-
téncia tradutdria), a captacio de estratégias de aprendizagem
(aprender a aprender) e a aquisi¢ao de atitudes e valores.
Existem objetivos de diferentes tipos: conceituais, que almejam
o desenvolvimento de conceitos, fatos, principios e sistemas
que os relacionam; procedimentais, relacionados com a
aquisi¢ao de habilidades e procedimentos; de atitude, relacio-
nados com a aquisi¢io de principios que regulam o compor-
tamento. Por outro lado, existem objetivos de diferentes
niveis e importincia. Cabe distinguir, assim, entre: objetivos
globais, a finalidade geral a que visa o ensino; objetivos
gerais, que indicam os resultados a que deve conduzir um
processo de aprendizagem; objetivos especificos, que confi-
guram os objetivos gerais e definem aquilo que o estudante
deveri ser capaz de fazer; e, se fazemos uma subdivisao,
objetivos intermediarios, que favorecem a consecug¢io dos
objetivos especificos. Além disso, pode haver outros objetivos
de importincia diversa: secundirios em relacio a(os)
objetivo(s) principal(is), de reciclagem (ja tratados anterior-
mente), associados a(os) objetivo(s) em questao (e que sio
necessirios para sua consecuc¢io), derivados etc.

De diferentes tipos: conceituais, procedimentais, de atitude
De diferentes niveis: globais, gerais, especificos, intermediirios

De diferentes importincias: secundirios, de reciclagem, derivados,
associados

FIGURA 3 - Objetivos de aprendizagem
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Os conleGdos representam o conjunto de saberes que se
deseja que os estudantes assimilem. Os desenhos curriculares
atuais distinguem trés tipos bisicos de conteudos: conceituais
(aquilo que os estudantes devem saber), procedimentais (aquilo
que os estudantes devem saber fazer) e de atitude (aquilo para
g11é devem saber fazé-lo e como devem saber fazé-lo).

Desenhar os objetivos e os conteidos nao é suficiente; é
preciso selecioni-los e sequéncid-los para se estabelecer uma
progressio na aprendizagem. Além disso, para conseguir
alcancar os objetivos postulados, é necessirio um planejamento
das atividades que serdo realizadas: a metodologia. Qualquer
abordagem metodolégica precisa incluir: o papel do professor,
o papel do estudante, o papel dos materiais empregados (em
nosso caso, textos para traduzir, textos paralelos, fichas, ferra-
mentas de documentagao etc.), assim como os diferentes tipos
de atividades. Nas dltimas décadas, tem recebido destaque
especial na concepgao do quadro metodoldgico o enfogiie por
tarefas (cf. Enfoque por tarefas de tradiugao).

O dltimo aspecto do desenho curricular é a avaliagao: a
obtencao de informagao sobre o processo de aprendizagem
com vistas a tomar decisdes. Estas decisoes podem ser:
qualificar (avaliagio cumulativa), medir o processo de apren-
dizagem (avaliagio formativa), ou captar as caracteristicas dos
estudantes (avaliagio diagndstico); estes trés tipos de avaliagao
tém finalidades diferentes. O planejamento da avaliagao
requer Lrés aspectos basicos: o gué se avalia (os critérios, em
relaciao aos objetivos postulados), guando se avalia (em que
momento do processo de aprendizagem) e como se avalia (ou
seja, os instrumentos utilizados: parametros de corre¢io e de
marcacio, testes, exercicios etc.)."

| QUADRO TRADUTORIO | [ Quabro PEDAGOGICO |
A L
Tradugio Competéncia|| Aquisicdo Teoria Teoria
Tradutdria CT Aprendizagem " Ensino

» Concep¢a » Modelo holisiico = « Cogniti ivista » Curri
m‘;:g:ﬁicz:?i Lo ik Cerg) olistico ?:,gdcell_g)dmanuco Cognitivo-conslrutivista S\;r::;laol t::;:?
atividade textual, Enfoque tarefas
comunicativa de l.raducl;gr

e cognitiva

FIGURA 4 - Quadro tedrico da didatica da traduciao
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REPERCUSSOES NO AMBITO DA DIDATICA
DA TRADUGAO

N didatica da tradugao, todas estas questoes nao 1ém tido
o desenvolvimento que cra de se esperar € ainda ha caréncia
de propostas didaticas que acolham os pressupostos atuais
das teorias de aprendizagem e de ensino, € procurem, além
disso, sua complementaridade.“ Nos ultimos anos, contudo,
foram feitos alguns avangos na elaboragao de uma didatica
da traducao alicergada em pressupostos pedagégicos; ressal-
larei dois dos mais significativos, um mais amparado pelas
tcorias de ensino (Delisle, 1980, 1993) e o outro em teorias
de aprendizagem (Kiraly, 2000).

Um passo importante na elaboracio de uma didatica da
traclucao foi dado por Delisle em 1980 com sua obra L'analyse
dis discours comme méthode de traduction. Delisle reclama
da falta de sistematizacio no ensino da tradugao e proclama
a necessidade de se procurar estratégias pedagogicas. Esle
autor preconiza uma pedagogia ativa e heuristica, centrada
no estudante, que o faga descobrir os principios que terd de
seguir para realizar um desenvolvimento correto do processo
tradutério:

Ensinar a traduzir é fazer compreender 0 processo intelectual
através do qual uma mensagem dada € transposta em uma outra
lingua, colocando-se o aprendiz de tradutor no centro da operagao
tradutéria para fazer com que ele apreenda esta dinamica®
(1980: 16)."?

Delisle propde a organizacao de um curso de iniciagao a
traducio em torno de objetivos de aprendizagem e apresenta
exercicios para atingir cada um deles. Sao objetivos de
aprendizagem: estabelecer a diferenga entre equivaléncias
de significado e equivaléncias de sentido, saber extrair as
nog¢des-chave de um texto, capturar a organizagao textual etc.
Em seu livro de 1993, Delisle estabelece oito objetivos gerais
(desmembrados em cinqiienta e seis objetivos especificos, a
maioria deles de tipo contrastivo): metalinguagem de iniciagao
2 tradugao; documentagao de base do tradutor; método de
trabalho; processo cognitivo da tradugao; convengodes de
escrita; dificuldades lexicais; dificuldades sintaticas e dificul-
dades de redacao.
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Kiraly (2000), com base nos postulados das teorias constru-
tivistas de aprendizagem, propde um enfoque construtivista
e social da didatica da tradugio, cuja pedra fundamental é a
colaboragdo entre professores e estudantes. Kiraly preconiza
uma mudanga radical nos papéis do professor e do estudante,
uma nova perspectiva da fun¢io e da natureza dos exames e

uma reorienta¢ao dos objetivos e técnicas dos programas
educativos.

De minha parte, a partir de uma ética cognitivo-construti-
vista da aprendizagem e afiliando-me 2 linha tracada por
Delisle de avangar o desenho de objetivos de aprendizagem
e de uma metodologia (pedras fundamentais de qualquer
desenho curricular), tenho concentrado minha pesquisa no
desenho de objetivos de aprendizagem e na sua identificacao
em um quadro metodolégico préprio (Hurtado Albir, 1983,
1984, 1992, 1993, 1995, 1996a, 1999a). De 1995 a 1997 fui
coordenadora de um projeto de pesquisa na Universidade
Jaume I em Castellén, Espanha, intitulado “Objetivos de
Aprendizagem e Metodologia na Formacio de Tradutores
e Intérpretes”,'* cujos resultados foram publicados em Ensenar
a traducir (Hurtado Albir, 1999a). A finalidade deste projeto
foi estabelecer os objetivos de aprendizagem e a metodologia
especificos das disciplinas de lingua, traducio e interpretacio
na formagao de tradutores e intérpretes no quadro da licencia-
tura espanhola:” o ensino de linguas para tradutores (lingua
materna, primeira lingua estrangeira, segunda lingua estran-
geira), a iniciagdo 2 tradugio, a tradugao entre linguas
maternas (catalao-espanhol), a tradugao especializada (traducio
juridica, tradugao técnica e cientifica, traducio audiovisual
e tradugdo literdria) e a interpretagio (traducio oral 2 prima
vista, interpretagio consecutiva e simultinea).'® Para o desenho
de objetivos tomou-se como ponto de partida meu desenho
para a inicia¢ao a tradug¢ao, com a distingdo em quatro blocos
de objetivos gerais: metodolégicos, contrastivos, profissionais
e textuais (Hurtado Albir, 1996); no que diz respeito ao quadro
metodoldgico foi utilizada minha proposta de enfoque por
tarefas de tradugdo (Hurtado Albir, 1993, 1995, 1996).

36

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM NA FORMACAQ
DE TRADUTORES

Como em qualquer ensino, para se ensinar a traduzi.r sa0
necessarios objetivos conceituais, procedimentais e de gutude.
Faz-se necessirio o estabelecimento de quais os objetivos de
aprendizagem préprios para a formagao de trfldth'o.res. No
meu entender, esses objetivos proprios da tradugao dividem-se
em quatro blocos de objetivos gerais: metodoldgicos, contras-
tivos, profissionais e textuais. Cada um deles tem_compo.nentes_
conceituais, de atitude e, basicamente, procedimentais (pfn
ser a traducao um saber essencialmente operacional), e f:sta.o
relacionados com diferentes subcompeténcias da competéncia
tradutéria.'”” Todos eles estio relacionados entre si e regula.m
de maneira imbricada a aquisicao da competéncia tradutéria.

Esses objetivos sdo diferentes segundo o nivel clle _ensihno
(inicio, consolidag¢ao), a dire¢ao e o ramo de espechmllzz'-lgam
assim, cada ramo de ensino da traducio (tradugao direta,
traducio inversa, tradugao juridica, técni.ca etc.) tgm. seu's
proprios objetivos metodoldgicos, contrastivos, profissionais
e textuais.

OBJETIVOS METODOLOGICOS ¢ Subcompeténcia estratégica
Subc. conhecimentos sobre
tradugao
Componentes psicofisiolégicos

OBJETIVOS CONTRASTIVOS & Subcompeténcia bilingte

OBJETIVOS PROFISSIONAIS © Subcompeténcia instrumental
Subc. conhecimentos sobre
tradugao

OBJETIVOS TEXTUAIS & Integragao de todas as
subcompeténcias

FIGURA 5 - Objetivos de aprendizagem do ensino da tradugao

Objetivos metodologicos

Os objetivos metodolégicos definem os principios meto-
dolégicos que devem ser observados para um afompanllg-
mento correto do processo tradutério e a obtengio da equi-
valéncia tradutéria que for conveniente em cada caso (Hurtado
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Albir, 1996a, 1999a). Sao de utilidade para captar principios
e estratégias e desenvolver habilidades e atitudes relacionadas
com a pratica da tradugao. Neste sentido, desenvolvem a
subcompeténcia estratégica, de conhecimentos sobre traducio
(os principios que regem a traducao) e determinados compo-
nentes psicofisiolégicos necessarios para traduzir.

Na iniciag¢ao 2 traducio direta (Hurtado Albir, 1996a, 1999¢)
procura-se assimilar os principios metodolégicos e as estra-
tégias bisicas. Assim pois, sao objetivos especificos: captar a
finalidade comunicativa da traducio; captar a importincia da
lingua de chegada; captar a importincia da fase de compre-
ensdo; assimilar o dinamismo da equivaléncia tradutéria;
assimilar a importincia dos conhecimentos extralingtisticos
e a necessidade de documentacio; desenvolver a criatividade
para solucionar problemas de traducio; desenvolver o espi-
rito critico; captar a diversidade de problemas de traducgio
segundo os textos. Cada um desses objetivos especificos estd
configurado, por sua-vez, por objetivos intermediirios que
favorecem sua consecugao e que integram objetivos concei-
tuais, procedimentais e de atitude. Assim, para alcancar o
objetivo especifico “captar a finalidade comunicativa da tracdugao”
sao objetivos intermedidrios: captar que a tradugdo comporta um
processo de compreensio e de reexpressio; assumir que se
faz uma traducio para se estabelecer uma comunicagao; captar
a importincia do destinatirio; adquirir estratégias para captar
a informag¢ao de um texto e reformuli-la claramente em outra
lingua; saber colocar-se dentro da sitnagao (imaginar o
contexto do original: emissor, destinatério, situacao de comu-
nicacao); ater-se as idéias mais que 2 forma, visualizar os fatos
expostos pelo texto, reformular em voz alta a informacao
(tradugao oral 2 prima vista); assumir o papel de emissor real
na lingua de chegada (o que se diz nesta situacio comunica-
tiva); colocar-se no lugar do autor do original; buscar esponta-
neidade na lingua de chegada; pensar no destinatirio etc.

Estes objetivos mudam em outros ramos do ensino da
traduglo. Assim, no ensino da traducio técnica e cientifica
(Gamero e Hurtado Albir, 1999), procura-se assimilar os
principios metodolégicos que a regem, sendo objetivos
especificos: captar a importancia do campo temitico e saber
adquirir os conhecimentos necessirios; desenvolver a capa-
cidade de raciocinio 16gico; dominar a terminologia; captar a

38

importincia da documentagio ¢ as estratégias A :l(|qLIil’i-lI.l;
saber identificar e caracterizar distintos lipos e géneros textuais
nas duas linguas. Por outro lado, no caso da tradug¢io ':lu'dio—
visual (Agost, Chaume e Hurtado Albir, 1999), sao ob]etwf)s
especificos: captar a finalidade comunicativa da tradugao
audiovisual (a importancia da verossimilhanga etc.); capt_ar a
importincia do modo do discurso; aprender a ler roteiros;
captar a transcendéncia de visualizar conjuntamente textq e
imagem; assumir a importancia dos conhecimentos. extralm_-
guisticos; aprender os rudimentos da escrita de roteiros; as§1—
milar o dinamismo da equivaléncia tradutéria na tradugio
audiovisual; distinguir e caracterizar os géneros audiovisuais.

OBJETIVOS CONTRASTIVOS

Os objetivos contrastivos definem a busca de solugoes sob.re
as diferengas fundamentais entre as duas linguas (Hurtado Albir,
1996a, 1999¢). Estao relacionados, em primeira instancia, com o
desenvolvimento da subcompeténcia bilingtie.

Estes objetivos intervém unicamente na inicia¢iio a tradugao
direta e 2 tradugio inversa.'® Objetiva-se dominar os aspectos
contrastivos bisicos entre o par de linguas envolvidas, com
os seguintes objetivos especificos: dominar as diferenggs entre
as convencdes de escrita, dominar os elementos de interfe-
réncia lexical, dominar os elementos de discrepiancia morfos-
sintdtica, dominar as diferencas relacionadas aos mecanis-
mos de coeréncia e coesao e dominar as diferengas estilisticas
(Hurtado Albir, 1996a, 1999¢). Estes objetivos adquirem especial
relevincia no caso da iniciagao 2 tradugio inversa (apesar de
ser, claramente, um nivel distinto de dominio que no caso da
tradugio direta), pelo peso que exerce a lingua materna,
causa constante de interferéncias na hora de traduzir para a
lingua estrangeira.

OBJETIVOS PROFISSIONAIS

Os objetivos profissionais definem os fundamentos do
estilo de trabalho do tradutor profissional (Hurtado Albir,
19962, 19992). Estao relacionados com o desenvolvimento dla
subcompeténcia instrumental e da subcompeténcia de conheci-
mentos sobre tradugio (no que tange a aspectos profissionais).
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No caso da iniciagao a tradugao (Hurtado Albir, 1996a,
1999¢), objetiva-se conhecer os aspectos profissionais basicos,
sendo objetivos especificos: conhecer o funcionamento do
mercado da tradugio (os diferentes tipos de tradutor, os dife-
rentes tipos de tarefa e finalidades da traducio); conhecer e
utilizar as ferramentas bésicas do tradutor (conhecer as fontes
basicas de documentagio, dominar as ferramentas informaticas
bidsicas, aprender a avaliar as fontes de documentacio,
adquirir estratégias de documentacio); conhecer e saber
gerenciar as etapas de elabora¢io de uma traducio (o que
fazer antes, durante e depois de traduzir).

Estes objetivos sio realizados de modo diferente em cada
ramo de especializa¢io do tradutor. Assim, por exemplo, no
caso da tradugao juridica (Borja e Hurtado Albir, 1999),
procura-se conhecer o mercado de trabalho do tradutor juri-
dico, ou seja, as alternativas profissionais do tradutor juridico, o
valor legal das tradugdes juridicas, a responsabilidade do
tradutor, questoes de ‘ética profissional, as tarifas existentes
as associagoes profissionais etc. Por outro lado, faz-se neces-,
sdrio conhecer e saber utilizar as ferramentas do tradutor juri-
dico: os formulirios legais, os diciondrios especializados, os
sistemas de gestao e de memoéria de traducio etc. Por altimo,
saber gerenciar as etapas de elaboragio de uma traduciao no
caso da tradugio juridica: antes de traduzir, efetuar uma
leitura prévia para detlerminar as necessidades de docu-
mentacao e compilar textos paralelos e textos similares tradu-
zidos anteriormente; durante a tradugao, procurar observar,
desde o inicio, as convencoes do género em questio; depois
de traduzir, revisar os nimeros, nomes préprios, datas, quanti-
dade de texto, formato etc., incorporar a tradugiio a um sistema
de arquivos e incluir os termos e elementos fraseolégicos
novos para poder aproveitar o trabalho feito em outras ocasioes.

OBJETIVOS TEXTUAIS

Os objetivos textuais definem os diversos problemas de
tradugao segundo os diferentes funcionamentos textuais
(Hurtado Albir, 1996a, 1999a). Supdem um desenvolvimento
integrado de todas as subcompeténcias (bilingle, extralin-
guistica, instrumental, conhecimentos sobre traducio, estra-
tégica) e dos componentes psicofisiolégicos. Em seu desenho,
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adquire uma grande importincia a nog¢ao de género textual,”
na forma de categoria biasica de agrupamento textual, com
uso de variedades diferentes em cada ramo do ensino.

Na iniciagio 2 tradu¢ao (Hurtado Albir, 1999¢), objetiva-se
saber detectar e resolver os problemas basicos da traducao
de textos. Neste sentido, mais do que um percurso pelos
de textos, é um percurso pelos problemas. Sio objetivos
especificos: saber detectar e resolver problemas da tradu¢ao
de textos narrativos, descritivos, conceituais, argumentativos e
instrucionais; saber detectar e resolver problemas de traducao
decorrentes da transferéncia cultural, do tom textual, do modo
textual, do campo temdtico, da presenca de dialetos geograficos,
sociais, temporais, de idioleto etc. Para tanto sao utilizados
géneros de diversos ambitos.

Em cada ramo de especializagao do tradutor, os objetivos
sao organizados em torno de géneros préprios de cada ambito,
estabelecendo-se uma progressio nos mesmos. Assim, na
traducio técnica e cientifica (Gamero e Hurtado Albir, 1999),
procura-se saber traduzir géneros: educativos (manual diddi-
tico, artigo de revista cientifica de divulgagao, verbete de enci-
clopédia técnica etc.); publicitirios (folhetos, reportagem,
anGncio em revista especializada etc.); industriais de uso
externo (manual de instrugdes, prospecto, descrigzio técnica
etc.); de investigacao cientifica (artigo de pesquisa, resumo
de artigo cientifico, monografia cientifica etc.); industriais de
uso interno a empresa (plano de produgio, ata de reuniio
técnica, inventirio etc.); de tipo técnico-juridico (patente,
garantia, norma técnica etc.). Na tradugido juridica (Borja e
Hurtado Albir, 1999), os géneros sao: administrativos (docu-
mentos de registro civil, certificados académicos etc.); de

divulgagao (artigos jornalisticos, fragmentos de livros He texto

etc.); géneros legais simples (declara¢des juramentadas, reco-
nhecimento de firma, resolu¢des comunitirias etc.); géneros
que requerem um tratamento de documentag¢ao mais detalhado
(contratos, procuracio, testamentos etc.); géneros especiali-
zados (escrituras de constitui¢io de sociedades, contratos de
op¢oes e futuros, planos de investimento etc.).

Na traducio audiovisual (Agost, Chaume e Hurtado Albir,
1999), objetiva-se ensinar a traduzir: (1) documentdrios,
desenhos animados, seriados e filmes, no caso da traducio
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para dublagem; (2) noticias, documentirios, [ilmes e textos
publicitirios, no caso da tradugao para legendagem. Na
tradugdo literaria (Marco, Verdegal e Hurtado Albir, 1999),
incluem-se géneros como: histérias e quadrinhos, literatura
jornalistica, literatura didatica, ensaio, narrativa, teatro, poesia.

O ENFOQUE POR TAREFAS DE TRADUCAO

Em meados da década de 1980, no dmbito da didatica de
linguas estrangeiras, criticas comegam a ser tecidas em relagio
a desenhos curriculares de tipo linear, onde se produz uma
separagao entre contetdos e metodologia; comeca também a
ser defendida a necessidade de incorporar no ensino os
processos cognitivos envolvidos. Deste modo, reivindica-se
um curriculo que considere as contribui¢des das teorias cogni-
tivas de aprendizagem e que seja objeto de uniiio entre essas
e as teorias de ensino. Fala-se, assim, de um curriculo aberto
e integralizador, que envolva professores e alunos na hora
de tomar decisdes, que seja capaz de incorporar os diferentes
eixos do processo educacional, que nio separe contetidos e
metodologia, e em que o planejamento de objetivos e contetdos
se realize de forma coerente com as decisdes sobre metodo-
logia e avaliacio.

O ENTFOQUE POR TAREFAS

_Neste contexto, surge o enfoqite por tarefas, cujo objetivo
primordial ¢ dotar o desenho curricular de um cariter glo-
balizante que seja capaz de integrar todos os elementos do
desenho curricular: objetivos, contetdos, metodologia e
avaliagdo. Trata-se de um quadro metodolégico, mas também
de um quadro de desenho curricular. Cumpre destacar as
contribui¢des de Candlin e Murphy (1987), Nunan (1989),
Hutchinson (1991), Long e Crookes (1992), Estaire (1990),
Zanon ( 1990), Estaire € Zanén (1994), Ribe e Vidal (1993),
Willis (1996) etc. O enfoque por tarefas desperta um grande
interesse por concentrar-se nos alunos, considerando-os
protagonistas do ato diditico e incorporando em cada fase
do processo curricular informagdes fornecidas por eles. Esta
negociagio continua entre professores e estudantes o converte
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em um modelo flexivel de curriculo, capaz de adaptar-se @
diversas situacoes educacionais em fungao das necessidades
dos estudantes e possibilitando a modificacao de objetivos.

Considera-se a tarefa como a unidade organizadora do
processo de aprendizagem. Deste modo, considera-se que o
desenho de um curso consiste em um seqiienciamento de
tarefas e propde-se um quadro de elaboragao da unidade
didatica que permite planejar, articular e avaliar as tarefas.
Os objetivos de cada tarefa representam o ponto de contato
entre essas e o curriculo geral, uma vez que os distintos obje-
tivos nele postulados vao sendo refletidos nas diversas tarefas.
Muitas defini¢cdes de tarefa tém sido propostas; Zanén (1990)
agrupa as propostas feitas e aponta as caracteristicas que uma
tarefa deve cumprir: (1) ser representativa de processos de
comunicac¢ao na vida real; (2) ser passivel de identificagio
como unidade de atividade durante a aula; (3) estar dirigida
intencionalmente ao aprendiz de linguas; (4) estar desenhada
com um objetivo, uma estrutura e uma seqiiéncia de trabalho.

Também foram propostas virias classes de tarefas. Nunan
(1989) distingue entre tarefas de ensaio e tarefas pedagdgicas.
As tarefas de ensaio sao aquelas proporcionadas pelo mundo
real e sio definidas através de uma anilise das necessidades
dos estudantes. As tarefas pedagégicas estao ditadas pelo
ambiente da sala de aula; seus fundamentos sio de ordem
psicolingliistica e tém a ver com o processo de aprendizagem.
Outros autores, tais como Long, 1985, Eslaire e Zandn, 1990,
preferem falar de tarefas de comunicagao (ou larefas finais) e
tarefas pedagégicas (ou facilitadoras das tarefas finais). Além
disso, a duragio e o nimero de tarefas podem variar. Costurna-se
falar, assim, de um projeto quando diversos objetivos siao
englobados e existe um maior seqiienciamento de tarefas.

O ENFOQUE POR TAREFAS DE TRADUCAO

Considero que os pressupostos do enfoqiie por tarefas sao
de grande interesse para a diditica da traducgdo e, neste
sentido, tenho proposto um enfoque por tarefas de tradugao
(cf. Hurtado Albir, 1993, 1995, 1996a, 1999a). Retomando as
caracteristicas assinaladas para a tarefa por Zanén (1990), a
tarefa de traducio foi definida como uma unidade de trabalho
na sala de aula, representativa da pratica tradutoria, dirigida
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intencionalmente a aprendizagem da traduc¢io e desenhada
com um objetivo concreto, estrutura e seqiiéncia de trabalho
(Hurtado Albir, 1999: 56). A tarefa de tradugio torna-se o eixo
principal da elaboracio da unidade diditica e do desenho
curricular.

Em Ensenar a traducir (Hurtado Albir, 19992), sdo apre-
sentados exemplos de elaboracio da unidade diddtica para
cada uma das disciplinas diretamente envolvidas na formagcio
de tradutores observando-se esses principios. As unidades
diditicas estao elaboradas em torno de um objetivo especifico
(ou intermedidrio) e objetivam, em cada caso, uma tarefa final
(ou virias). Conforme a dificuldade dos objetivos, a comple-
xidade da(s) tarefa(s) final(is) terd implica¢gdes no tamanho
das unidades diddticas e na imbricacdo das tarefas. Apesar
de que cada unidade gira em torno de um (ou varios) objetivos
especificos (metodolégico, contrastivo, profissional, textual),
objetivos secunddrios, de reciclagem, associados e derivados
sdo incorporados as tarefas.

Cada unidade estd estruturada em diferentes tarefas facili-
tadoras preparatérias para a(s) tarefa(s) final(is).

UNIDADE:
OBJETIVO ESPECIFICO:

ESTRUTURACAO DA UNIDADE
TAREFA 1:
TAREFA 2:
TAREFA 3:
TAREFA...

TAREFA FINAL

FIGURA 6 - Estruturacao da unidade diditica
Fonte: HURTADO ALBIR, A. Enseriar a traducir. Metodologia en la
Jormacion de traductores e intérpretes.

Assim, por exemplo, a unidade didatica de iniciacdo a traducao
“Desenvolvimento do espirito critico” (em torno do objetivo
especifico metodolégico: desenvolver o espirito critico)
consta de cinco tarefas: detec¢ao de literalidades (identificar
literalidades em tradugdes sem conhecer o original); traducio
comparada (comparar diferentes tradu¢des de um mesmo
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original buscando-se acertos ¢ ¢rros); l't'ViS:'ll‘) de uma tradugiao
(propor solu¢oes novas para uma tradugaio com €rros (_Ic
redacio na lingua de chegada); corregao de uma 11'adug:ao
(detectar problemas de tradugao e erros € propor solugoes
novas); tradugio justificada (traduzir um exto, detectando
problemas e justificando as solugdes propostas) (Hurtado
Albir, 19990).

Para cada tarefa é estabelecido o objetivo almejado (inter-
medidrio de reciclagem, associado, derivado), os mngeriais
que se utilizam (textos para traduzir, textos paralelo_s,‘i'lchzls,
parimetros elc.), o desenvolvimento da tarefa (all.VldIi(le.S,
fases, dindmica etc.), a avaliagao e comentirios sobre o proprio
desenvolvimento da tarefa (modificagoes, possivel continuagao,
tarefas posteriores).

ESTRUTURACAO DE CADA TAREFA

OBJETIVO:

MATERIAIS:

DESENVOLVIMENTO DA TAREFA:
AVALIACAO:

COMENTARIOS:

FIGURA 7 - Estruturacgio das tarefas )
Fonte: HURTADO ALBIR, A. (Ed.) Ensenar a tradiicir. Melodologia
en la formacion de traductores e intérpreles.

E conveniente procurar envolver os estudantes na progra-
macao das tarefas. A medida que o processo de aprendx'zagem
avanga, faz-se mais imperativa esta necessidade, sendo impor-
tante fomentar a autonomia ¢o estudante, fazendo com, que
ele préprio programe as tarefas que considere necess:}nas.
Esta autonomia pode ter inicio com os objetivos textuals de
cada matéria, donde, adicionalmente, podem estabelecer-se
projelos.

Os aspectos mais relevantes do enfoque por tarefas de
tradugdo sio (Hurtado Albir, 1999a: 56):

(1) Diminui a distincia que se produz em outras propostas
entre objetivos e metodologia, proporcionando realmente
uma metodologia ativa.
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@) ilnstrumentaliza o estudante, ao introduzir tarefas lacilita-
oras (p(?dagoglcas) que o ajudam a resolver a tarefa final
(a tradugao de determinado género textual, por exemplo);

obtém-se, assim, uma pedagogia centrada no acompanha-
mento de processos.

(3) Reforca const ravé
- g : tantemente, através das tarefas, uma meto-
ologia viva na qual o aluno nio apenas aprende fazendo
. -, . ) ’
e capta principios, como também aprende a resolver
problemas e adquire estratégias; a maioria das tarefa

fac111tad‘or'as serve para adquirir estratégias tradutorias
e estratégias de aprendizagem.

(4) Possibilita a consecuc¢io de uma pedagogia centrada no
estudante, que, além disso, o faz responsidvel por seu

proPrlo processo de aprendizagem e, por conseguinte, mais
autbnomo.

(5) Permi[le incorporar constantemente tarefas de avaliagio
formativa para o estudante (que aprende a auto-avaliar-se
e a medir suas proprias possibilidades) e para o professor
(que pode avaliar o ensino e, por conseguinte, modifici-lo).

* b ok k Xk

{\ Pesquisn sobre a diditica da tradugio encontra-se em
e.stagxo embriondrio. As necessidades da pesquisa sdo de
diversas ordens: avangar nas propostas de desenho curricular
exln ’d-iferemes contextos educacionais, elaborar materia‘is
didaticos, elaborar critérios para a sele¢io e normatizagio
de textos, estabelecer critérios de progressio no ensin‘o
el.ﬂbor/ar propostas de avaliagdo cumulativa, formativa e de,
diagndstico (estabelecendo critérios e propondo instrumentos)
etc. Acredito ser conveniente para um melhor desenvolvimento
dessas pesquisas: (1) incorporar os avancos das pesquisas
desenvolvidas no ambito das teorias de ensino e aprendizagem
busc/ax.'ndo sua complementaridade; (2) avancar na pesquisz;
empirica sobre o funcionamento da competéncia tradutoria e

seu isica i
processo de aquisicdo; (3) validar empiricamente as
propostas didaticas.

(Tradugio de Fabio Alves)
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NOTAS

Uistas nogoes forn discutidas de forma mais ampla em Hurtado Albir, 2001:
376-408.

() erindor do termo € o antropdlogo Hymes, em 1966, em uma comunicagio
intitulada “Sobre la competencia comunicativa” (publicada em 1971).

A distingio de Anderson se apdia na distingao de Ryle (1949) entre saber

o qué ¢ saber como.

" Alguns autores (Paris et al. 1983, 1984) consideram também um conbeci-
mento condicional, que consiste em saber quando e por que empregar
conhecimentos declarativos € procedimentais.

> Exisiem maltiplos estudos sobre 0s processos de aprendizagem; cf., por
exemplo, Pozo, 1996; Puente Ferreras, 1998; Lesgold e Glaser, 1989;
Coll, Palacios e Marchesi, 1990. Na aquisicio de segunda lingua destacam-se
os trabalhos de Ellis (cf. Ellis, 1997).

“ A autora utiliza em espanhol o termo Traductologia. Apesar de nio conlfi-
gurar sinonimia, este l€rmo é correlato a Estudos da Tradugio, utilizado
pelos demais autores deste volume.

’ Esta pesquisa foi encomendada pelo FBI com o intuito de criar um instru-
mento de medida para determinar o nivel de competéncia tradutoria dos
candidatos a tradutores neste érgio. O instrumento criado, denominado
Spanish into English Verbatim Translation Exam (SEVTE), foi submetido a
provas de palidez e confiabilidade.

8 Cf. Orozco (2000, 2001) e Hurtado Albir (2001: 182-199), onde se expoe
o estado da pesquisa empirica nos estudos da traducio e se estabelecem 0s
problemas metodolégicos e as vias de solugio.

v O grupo de pesquisa PACTE é formado atualmente por A. Beeby, M.
Ferniandez, O. Fox, A. Hurtado Albir, W. Neunzig, M. Orozco, M. Presas,
P. Rodriguez e L. Romero; a pesquisadora lider € A. Hurtado Albir. Também
ja participaram do grupo L. Berenguer, D. Ensinger, N. Martinez Melis e J.

Matthews.

10 §obre a avaliagdo em tradugao, of. Martinez Melis, 2001; Martinez Melis e
Hurtado Albir, 2001.

11 para uma revisao da diddtica da traducio, cf. Hurtado Albir, 1995, 1999a.

12 No original, “Enseigner 2 traduire, c’est (aire comprendre le processus
intellectuel par lequel un message donné est transposé dans une autre
langue, en plagant 'apprenti-traducteur au coeur de I'opération traduisante
pour lui en faire saisir la dynamique”. Tradugiio a0 portugués pelo tradutor
brasileiro.

13 Evidentemente, a teoria de aprendizagem subjacente a esta proposti é de
ordem cognitivo-construtivista.
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" O grupo de pesquisa estava constitufdo por: R. Agost, B. de Bordons, A.
Borja, J. Brehm, P. Civera, F. Chaume, $. Gamero, 1. Garciza, C. Garcia, A.
Jiménez, M. Masii, J. Marco, U. Osier e J. Verdegal.

"% Trata-se de estudos de quatro anos, distribuidos em dois ciclos; os estudantes
chegam i licenciatura apés o ensino secundirio (com 17-18 anos).

'® O ensino da tradugiio inversa nio foi objeto de estudo por nio existir no
grupo de pesquisa nenhum pesquisador especializado nesta matéria. Cf.

Beeby (1996) e Martinez Mélis (2001) onde sio estabelecidos objetivos
préprios da tradugio inversa.

7 Acredito que o desenvolvimento da subcompeténcia extralingiiistica niio
requeira um objetivo geral préprio na formacio de tradutores: ela é desen-
volvida vinculada aos objetivos gerais propostos (no qual ela é agrupada
como objetivo especifico) e é uma conseqiiéncia do ensino. Apenas

naqueles ramos marcados pelo campo temitico (tradugio juridica, técnica
etc.) poderia se estabelecer de forma auténoma.

'® Apesar de que sempre ocorre um desenvolvimento desta subcompeténcia
ao longo de toda aprendizagem: separar as duas linguas, captar as convengoes
préprias dos géneros especializados em cada lingua etc.

" Proponho a seguinte definj¢io de género: “Agrupamentos textuais que
compartilham a mesma situagiio de uso, com emissores e receptores parti-
culares, que pertencem a um mesmo campo e/ou modo textual e que
possuem caracleristicas textuais convencionais, especialmente de superes-

trutura e de formas lingiisticas fixas; geralmente compartilham a(s) mesma(s)
Jungdo(des) e o tom textual” (Hurtado Albir, 2001: 637).
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