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La traducción que se presenta en este tomo se ha realizado para cumplir con el 
requisito curricular de obt�ner el grado académico en el Plan de Licenciatura en 
Traducción, de la U niversidad Nacional. 

Ni la Escuela de Literatura y Ciencias del Lenguaje de la Universidad Nacional, ni 
el traductor, tendrán ninguna responsabilidad en el uso posterior que de la versión traducida 
se haga, incluida su publicación. 

Corresponderá a qUIen desee pabiicar esa verSlon gestionar ante las entidades 
pertinentes l(! autOl�zación pa:-3 su uso y comercializació!l, sin perjuicio del derecho de 
propiedad intelectual del que es depositario el traductor . En cualquiera de los casos, todo 

uso que se haga del texto y de su traducción deberá atenerse a los alcances de la Ley de 
Derechos de Au tor y Derechos Conexos, vigente en Costa Rica . 
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PROLOGO 

El presente �rabajo tiene como finalidad aspirar al grado académico de Licenciado 

en Traducción (Inglés-Español) del Programa de Licenciatura en Traducción que imparte la 

Escuela de Literatura de Ciencias del Lenguaj e de la Universidad Nacional 

Su contenido se encuentra dividido de la siguiente manera: en primer lugar, se 

incluye la traducción del texto Teaching Culture: ,)'trategies ./ór /nlercu/lilra/ 

Comnnmicafioll, de H. Ned Seeyle. Dicho texto fue traducido parcialmente pues el haberlo 

traducido en su totalidad se saldría del requisito estipulado por el programa en cuanto al 

número de páginas. Se tradujo específicamente, la introducción y los capítulos uno, cinco y 

seis del texto original. 

De seguido, se incluye la Memoria de Trabajo que, contiene una introducción, tres 

capítulos sobre los temas anal izados en la misma, las conclusiones a las que se llegó al 

finalizar el trabajo y la bibliografía consultada. En esta sección se hallan los aspectos que 

presentaron dificultétdes durante el proceso de traducción y se analizan y comenta la manera 

en que se lograron resoh-er. 

Por último, se presenta como Apéndice, el texto escrito fotocopiado en su -,ersión 

original, con el tln de que se pueda recurrir al mismo para realizar la comparación con la 

tI aducción propu�sta. 



TRADUCCION 



LA ENSEÑANZA DE CULTURA: 
ESTRA TEGIAS PARA LA COMUNICACION 

INTERCUL TURAL 



INTRODUCCION 

La comunicación intellJersonal requiere desarrollar cierta'i destreza\·. Cual1do se establece 
la comunicación entre personas cuyos antecedentes culturales son distintos es preciso 
contar con destrezas especiales que permitan que los mell'iajes recibidos sean similares a 
los enviados. E'ita introducción versará sobre el por (pié debe ser así y sobre qllé debe 
hacerse al respecto. 

Fue en un mo viernes en otro estado del Medio Oeste, y el día lo había pasado ayudando a 

los profesores a elaborar unidades cortas para sus estudiantes, con las que buscarian en los 

periódicos y revistas material para producir ejemplificaciones culturales 

"¿Cómo?" pregunté aigo ingenuamente, "se imaginan a u�1edes mismos utilizando estas 

unidades en sus clases la próxima semana?" 

, 
Dos profesores sentados atrás (¿por qué será --me pregunto-- que les problemáticos 

siempre se sientan atrás?) se mostraban definitivamente negativos. No se podían imaginar utilizando 

algunas de estas unidades. "Utilizamos mucho tiempo esforzándonos por abarcar lo que se supone 

debemos cubrir, la estructura del idioma. Sencillamente, no nos queda tiempo para también enseñar 

cultura". 

No recuerdo qué les respondí. Más tarde, el supervisor educativo del estado me llevó de 

vuelta al aeropuerto. 

"¿Recuerdas a los dos profesores que decían no tener tiempo para enseñar cultura? Son 

profesores de lenguas extranjeras que provienen de escuelas que han ido eliminando los idiomas del 



cunículo. En dos años, ambos estarán sin trabajo". 

"Entonces", pregunté, "¿por qué son tan obstinados en apegarse a una organización del aula 

que no está funcionando? Me los imagino usando un libro de texto como si fuese un cinturón de 

seb'Uridad.¿Por qué no se arriesgan un poco y hacen algo diferente? Simplemente mQvió su cabeza 

con vacilación. 

Todo docente que tiene que ver con la comunicación intercultural como los profesores de 

estudios sociales, inglés como segunda lenb'Ua, inglés como lengua matema, educación bilingüe y 

capacitación intercultural, se enfrentan típicamente con la misma clase de dudas cuando se les pide 

que amplíen los contenidos de sus cursos. ¿Cómo reorganizaria usted el tiempo en el salón de clase 

para introducir actividades adicionales? Los profesores que utilizaron la primera edición de este 

libro, encontraron que presenta muchas sugerencias prácticas, que se ajustan adecuadamente a los 

cursc,s existentes, donde se aborda el tema de la comprensión entre personas de culturas distintas. 

En el presente libro, mencionan siete destrezas extralingüísticas que debe desarrollar todo 

aquel interesado en entender las actitudes confusas que adoptan individuos de otras culturas y que 

nos resultan incomprensibles. Un tema pemlanente es que la enseñanza debe contar con un 

propósito si se pretende que conduzca al desarrollo de determinadas destrezas 

Al formular objetivos para la comunicación intercultural , intento mostrar cómo redactar 

objetivos que, además de facilitamos la comprensión del idioma, también resulten útiles para 

entender el comportamiento real que adoptan los individuos que hablan otra lengua . Los objetivos 

destinados a lograr una identificación intercultural señalarán destrezas básicas, en lugar de ofrecer 

simple infomlación, que el estud iante necesitará para desarrollar una empatía intelectual y C>!11ocio!1?J 

hacia otras culturas Los hechos SGn intrascendentes, además de insignificantes. hasta que se les 
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interprete dentro de un conte.'\.10 que conlleve a la resolución de un problema. 

Por una serie de accidentes históricos, los conocimientos se transfieren y se desarrollan las 

estrategias a través de la fomlación de agOlpaciones curiosas y etnocéntricas constituidas por los 

departamentos en instituciones de secundaria o de nivel superior. El concepto de cultura que se 

desarrolla en este libro se mantiene invariable deliberadamente. No le da crédito a la astucia que se 

encuentra tras las agrupaciones pequeñas y cerradas. A veces no parece reconocerse, ni siquiera, la 

diferencia entre las humanidades y las ciencias sociales. La forma en que se aborde la cultura 

requiere, en pocas palabras, d� un tratamiento interdisciplinario. Es insuficiente contar con una 

unidad que trate sobre arte, otra sobre música, otra sobre comida e incluso otra sobre la Guerra de 

Independencia. En lugar de aproximamos a la cultura desde el punto de vista de uno u otro campo, 

se aboga por un método interdisciplinario para la resolución de los problemas. Nuestra intención no 

es aprender más sobre 311e, música, histolÍa y gecgrafia, sino aprender a comuniVll1103 con mayor 

eficacia y comprender en su totalidad el efecto de la cultura sobre la humanidad. 

A los educadores, con frecuencia, les preocupa que su propio conocimiento sobr� cultura 

sea deficiente; erróneamente, consideran imprescindible hallar las fuentes de información que 

proporcionen a sus estudiantes todo sobre la cultura meta. Este tipo de preocupación deja entrever 

la existencia de una confusión en cuanto al papel del educador. La información se encuentra 

disponible dentro de la gran cantidad de publicaciones que abordan el tema de las culturas 

extranjeras El educador debe ayudar a los estudiantes a desarrollar todo tipo de estrategias 

necesarias que les permitan hallarle'sentido a algunos hechos. 
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El momento propicio para enseñar cultura 

La cultura debe enseñarse cuando tenemos estudiantes a quienes enseñarles. En las clases de 

lenguas extranjeras, por ejemplo, el grado de deserción nacional de los E.E.u.u. es del 90% al 

finalizar el segundo año de estudio de un idioma, indica que se debe enseñar cultura durante los 

primeros dos años de estudio de la lengua extranjera. Solamente una fracción de nuestros esfuerzos 

por enseñar comprensión cultural debe orientarse hacia los niveles superiores. Los conceptos 

culturales deben introducirse recurriendo a medidas específicas dentro del aula. Mientras muchos 

educadores ven la cultura como simplemente presentar los antecedentes de asuntos de interés 

linguístico, Debyser ( 1 967) insiste en que, a menos que esto sea muy bien hecho, no debe 

depositarse la esperanza en la eficacia de este método. 

Otros educadores identifican obstáculos relacionados con el idioma mismo como medio de 

comunicación, como un factor que debe ser llevado por el educador de lenguas extranjeras al salón 

de clases. Pero los problemas particulares de comunicación que son propios del idioma --muchos de 

los cuales no son del todo obvios para quien todavia no ha intentado comunicarse en un segundo 

Ldioma-- deben ser afrontados por cualquier educador interesado en mejorar las estrategias de 

comunicación intercultural en sus estudiantes. Puede anticiparse cierto tipo de malentendidos que 

inevitablemente se presentan en una conversación entre dos personas que están pensando en un 

idioma diferente independientemente de que estén hablando en inglés o no en ese momento. 

La enseñanza de la comunicación intercultural se omite, con frecuencia, por una variedad de 

razones: falta de tiempo, la creencia de que los estudiantes tendrán contacto con ella en algún 

momento, y la concepción del idioma como una estrategia comunicativa que no tiene relación alguna 

con los intereses sociales o como un interés social divorciado de los factores lingüísticos. Este tipo 
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de razones no son convincentes. 

No hay tiempo. Si estuviéramos fonnando estudiantes con un nivel aceptable de 

competencia en comunicación intercuItural, la falta de tiempo representaria una razón importante 

para que limitáramos la enseñanza de cultura a actividades extra clase. En la actualidad, debemos 

preguntarnos, sin embargo, si el mismo fastidioso material es la respuesta para lograr que los 

estudiantes tengan éxito. 

Se enfrentarán a eso luego. ¿Cuándo? Si los objetivos de la comunicación intercultural no se 

enseñan al inicio de los cursos introductorios, tan pocos estudiantes estarán matriculados en los 

cursos avanzados que para los propósitos prácticos el objetivo no se conseguirá. Los estudiantes de 

fisica, por ejemplo, estudiarán menos la lengua y la cultura cada año lectivo. Debe enseñarse cultura 

mientras la mayoria de los estudiantes asistan a los cursos. 

La lengua y la cultura abordan estrategias comunicativas que se divorcian una de la otra. 

Si un estudiante (o un educador) no es consciente de la connotación cultural de una palabra, 

entonces no conoce su significado, independientemente de si es G<iPaz de pronunciarla o traducirla. 

En ocasiones, esta ignorancia tiene consecuencias de vasta proyección. Con frecuencia, al 

estudiante se le pide realizar ejercicios de repetición para mejorar la fluidez que se necesita en 

preguntas tales como "Where do you work? [¿Dónde trabajas?] y "Are you married? [¿Estás 

casado?] que ofenderian al receptor en muchas situaciones. Enseñarle a un estudiante una frase 

específica no es suficiente. Debe enseñársele las circunstancias en que se puede utilizar la frase y 

aquellos casos donde debe evitarse definitivamente. Motivado por la curiosidad, una vez les solicité 

a unos estudiantes de segundo año que estudiaban español la traducción de "How is your mother?" 

[¿Cómo está tu madre?] El mejor estudiante lo hizo utilizando uno de los peores epítetos existentes 



en el español de la mayoria de los países latinoamericanos. 

Los ejemplos sobre la interrelación entre el idioma y la cultura no se limitan a este tipo de 

torpeza. ¿A cuántos estudiantes se les enseña algún elemento lingüístico y extralingüístico de las 

clases sociales de Latinoamérica, Francia o Alemania? Tómese la inocente oración "My little 

brother goes to school" [Mi hennano menor asiste a la escuela]. Con un poco de contexto como la 

clase social de la familia y el lugar de residencia., aquellos que se han iniciado en la cultura pueden 

intuir bastantes detalles de infonnación cultural apropiada con preguntas como ¿A qué clase de 

escuela asiste? ¿Es pública o privada., religiosa o laica? ¿Se asiste hasta el medio día o todo el día? 

¿Se usa unifonne? 

Muchos de los errores básicos que cometen los estadounidenses en el extranjero podrian 

haberse evitado si sus clases hubiesen incluido connotaciones sobre las unidades lingüísticas como 

parte del contenido del curso. Si un estudiante no se da cuenta de la naturaleza de estas referencias 

culturales,! qué tipo de estrategias para la comunicación intercultural podria decirse que ha 

adquirido? 

, 
Todo idioma cuenta con propiedades --patrones de entonación, palabras de función, un 

sistema de sonidos-- que son elementos indispensables del idioma pero que carecen de significado 

propio. Las palabras utilizadas aisladamente no producen significado. Solamente dentro de un 

contexto mayor las palabras tienen algún significado. La palabra en inglés "get", por ejemplo, tiene 

cientos de posibles significados y solo dentro de un contexto se transmite un significado particular. 

¿Qué proporciona este contexto significativo? Con frecuencia., el referente cultural no lingüístico 

nos permite lograr la comunicación. Por ejemplo, hace unos años, varios profesores de español me 

visitaron en Guatemala., donde estuve enseñando. La criada les preguntó si deseaban tomar algo y le 



respondieron agua. Unos quince minutos después la criada volvió con bebidas de Coca Cola. En 

Guatemala, agua se refiere comúnmente a bebidas gaseosas. Para obtener H:zO. se debe pedir agua 

pura. Pero una vez que la barrera del idioma ha sido superada y que se logra obtener agua, ¿qué se . 

hace con ella? ¿Puede tomarse? PodlÍa resultar no ser la bebida local que calma la sed. 

Un ejemplo interesante de un malentendido producto de la ignorancia de la connotación 

cultural de una unidad lingüística tuvo lugar en una clase avanzada de pregrado sobre literatura 

latinoamericana. En el proceso de preparación para el curso se ordenaron libros en rústica de 

México que luego se vendelÍan en la librelÍa de la universidad. Una vez mencionados los títulos de 

los libros en clase, los estudiantes se dirigieron obedientemente a la librería a comprar el material que 

se les había pedido y luego se fueron a sus habitaciones. En el lapso de una hora, tres cuartas partes 

de la clase intentó devolver los teh10s a la librería porque los libros se hallaban "defectuosos" ya que 

las pági!13S no habían sido cortadas. Aunque estos estudiantes de la carrera de español habian usada 

la palabra libro por al menos seis años, no pudieron distinguir un libro defectuoso de uno "normal". 

Esto no quiere decir que el no pod�rse comunicar exitosamente sin algún conocimiento de la 

cultura extranjera significa que podemos enseñar automáticamente cultura cuando enseñamos una 

lengua El conocimiento de una estructura lingüística por sí sola no representa ninguna comprensión 

especial al sistema político, social, religioso o económico. Aunque un lugar conveniente para 

comenzar a aprender sobre la cultura meta es la clase de idioma extranjero, se debe enseñar cultura 

de forma sistemática además de los aspectos puramente lin!:,'Üísticos. Y debe hacerse ya. Los cursos 

de estudios sociales ofrecen un oportuno punto de paltida para ello. !-ero 8$1 como ia cuilUra 110 

puede dejarse de lado en las clases de lengua extranjera, no puede hacerse caso omiso del papel de la 

Icnt-'l.13 en el pensamiento hllmano en las clases de estudios sociales que pretenden desarrollar 
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estrntt.-gias de comunicación intercultural . 

. EI id.iOrna en que se debe ens.eftarcultura. 

Aunque se esperarla que los profeSores de inglés y de estudios sociales. enseñen estrategias 

interculturales recurriendo al inglés, ¿qué hacen los profesores de idiomas extranjeros? 

Cualquier cosa que se pueda enseñar en el idioma extranjero debe hacerse en ese idioma. 

Muchas de las actividades que este libro sugiere pueden llevarse a cabo en el idioma extranjero 

incluso durante los primeros dos años de estudio de la lengua. 

Cuando no sea práctico, hágalo en su propio idioma. La otra opción lógica (no hacer la 

acti\�dad) es ignorar la importancia del desarrollo de estrategias culturales. La convicción bien 

imencionada de que las actividades culturales deben mantenerse en suspenso hasta que puedan ser 

llevadas a cabo en la lengua extranjera ha resdtado demasiado lirnitante. La comprensión y .la . . . . . . . . 
comunicación intercultural son extremadamente importantes como para no ponerles atención por 

m� tiempo. 

Las actividades realizadas en la lengua materna no tienen que consumir el tiempo de la clase, 

necesariamente. Pueden realizarse fuera de clase como proyectos o tareas en muchos casos. 

, 
El éxito de la �xperiencia con una lengua extranjera puede medirse facilmente. ¿Cuánta 

fluidez en el idioma y cuánto interés mantiene un individuo con la cultura extranjera cinco años 

después de haber llevado un curso? La enseñanza inteligente de conceptos y estrategias culturales 

puede motivar al educando al estudio de la cultura extranjera para toda la vida. 

La cultura se ve con mllcha frecuencia como una colección ditista de hechos relacionados 

con 1.'1 arte, la literatura, la música, la historia y la gcografia. Tal concepción t!ene dos debilidades. 

II 



Primero, la cultura no es principalmente una lista de hechos exiguos y segundo no se refiere 

solamente al arte, la literatura, la música, la historia y la geografia. El e1itismo -en que se restringe el 

estudio de un campo en particular para los disciplinados y premiados académicamente, mientras se 

divorcia el contenido cultural de aquellos aspectos de la vida que le preocupan a la mayoría de la 

gente la mayor parte del tiempo-- es responsable en mucho por lo fastidioso que resulta la gran 

cantidad de programas de estudios sociales e idiomas hoy en día. 

Organización del libro 

¿Cuán amplio es el concepto de cultura? El primer capítulo es una revisión sistemática de la 

controversia que ha enmarañado esta respuesta; en el capitulo se llega a la conclm:ión de que el tema 

es espurio. La cultura incluye todo aquello que los individuos han aprendido a hacer. En el segundo 

capítulo se realiza un aIláJisis tanto de la motivación tras la conducta como de ias razones por las que 

la nacionalidad afecta esa conducta. 

Tres pasos iniciales deben tenerse en cuenta al enseñar cultura. El primero consiste en que el 

educador identifique las estrategias involucradas en la comprensión y la comunicación interculturaIes 

que pueden desarrollarse en nuestros salones de clase. Siete de esas estrategias se explican en el 

tercer capítulo. Estas estrategias se convierten en los objetivos de la enseñanza de cultura. Un 

cuadro al final del capítulo ejemplifica, cómo actividades triviales e inútiles pueden mejorarse si se las 

relaciona con un objetivo al proponer preguntas sustanciales. Los objetivos son: 

I. ti sentido o funcionalidad de la conducta condicionada culturalmente 

El estudiante demostrará que comprende que la gente suele actuar en la fonna en que lo hace porque recurren a 

opciones que la sociedad pemute para la satisfacción de las necesidades fisicas y psicológicas. 
JI. La interacción de las variables sociales y lingüísticas. 



El estudiante demostrará que comprende la fonna en que las variables sociales como la edad. el sexo. la clase social y 

el lugar de residencia afectan la manera en que las pcrsonas hablan y sc comportan. 
111. Las conductas convencionales ('" .\7 tuaciones cO/llunes. 

El estudiante mostrará que entiende el IXIPCI que los convcncionalismos juegan en la fonnación de la conduClli 
mediante la ilustración de la fonna en que las pcrsonas

'
sc co"m¡Jortan, 'tant� en situasiones criticas 'como ordinarias en 

la cultura meta. 

IV. Las connotaciones culturales de palahras y frases. 
El estudiante demostmrá ser consciente de que las imágenes condicionad:ls culturalmente se asocian incluso con las 

frases y palabras más comunes de la Icngua metl. 

V La evaluación de los enunciados que se refieren a la cultura meta. 

El estudiante demostrará su capacidad pard establecer. c\'a1uar y perfeccionar generalidades concernientes a la rulturd 

meta. 

VI. La investigación sobre la otra wllUra. 

El estucf.jantc il!\h1..rará que ha dc..'<!rroli2cio las hatilidad.:s necesarias para ha�lar y orga.'li.zar ia ir¡fo:mación qee se 

encuentre en la biblioteca. los medios de comunicación. la gente núsma y la observación personal concenúentcs a la 

cultura meta. 

171. Las actitudes hacia otras sociedades. 

El estudiante desarrollará curiosidad intelectual sobre la cultura mcta así como un sentínúento de empatia hacia su 

gente. 

El cuarto capítulo describe el segundo paso: la redacción de objetivos de rendimiento que el 

estudiante deberá alcanzar al final del curso y que tienen relación con una meta específica Estos 

objetivos de rendimiento detenninan lo que el estudiante debe ser capaz de hacer al finalizar el CUíSO. 

Las estrategias o el conocimiento necesario para alcanzar los objetivos d�1 curso no se desarrollarán 

a menos que el profesor pueda ofTtccr las experiencias necesarias en la clase o asigne í.:-abajcs extra 

clase. El quinto capitulo ilustra las actividades de aprendizaje relac ionadas con la meta, el tercer 



paso en el planeamiento de la enseñanza de cultura. 

Entre los capítulos sexto y noveno se presentan ejemplos adicionales de diversos tipos de 

actividades de aprendizaje. En el sexto capítulo se analizan dos técnicas para el desarrollo de la 

sensibilidad hacia una segunda cultura. El sétimo capítulo presenta dos técnicas que permiten 

focalizar diferencias críticas sobre la forma en que dos culturas responden ante circunstancias 

similares. Una tercera técnica demuestra, cómo situaciones interculturales distintas pueden ser 

llevadas al salón de clase como un todo para una dramatización. El octavo capítulo ofrece cuatro 

estrategias para ayudar a los estudiantes a formular preguntas importantes y localizar información 

apropiada. 

Las técnicas de evaluación se examinarán en el noveno capítulo. Las debilidades que suelen 

presentarse en los exámenes de cultura también se tratan en este capítulo. Algunas de las 

consideraciones especiales que ayuden a los estudiantes hicuIturales (chicanos o los indígenas de los 

EEUU) a acrecentar sus estrategias de comunicación) constituyen el tema del décimo capítulo. La 

educación como un todo, incluyendo el currículo completo, se tratará en el undécimo capítulo. Unas 

ochocientas fuentes de información cultural que incluyen todas las referencias citadas en los 

capítulos anteriores del libro han sido incluidas en el duodécimo capítulo. 

Reconocimientos 

A la primera educadora que conocí fuera de mi círculo familiar, y quien inculcó en mí el interés por 

conocer el mundo existente más allá de la puerta, mi maestra de tercer grado en Selinsgrove, 

Pennsylvania, la señorita Anna Troutman, ya pensionada. Algunas de sus unidades sobre los países 

extranjeros fueron tan reales que todavía las recuerdo cuatro décadas después, y su entusiasmo por 



el aprendizaje continúa siendo una inspiración para mí. 

Luego de una tormentosa permanencia en secundaria que terminé por abandonar al finalizar 

el "tercer ciclo", logré llegar a México pidiendo aventones, donde unos meses después me las arreglé 

para entrar a la universidad con la ayuda del padre William B. Wasson, entonces un profesor de 

sociología en la Universidad de la Ciudad de México (ahora llamada Universidad de las Américas). 

El padre William contribuyó a desarrollar mi gusto intelectual, incluyéndome con frecuencia en 

muchos viajes fuera de la capital en compañía de intelectuales reconocidos, en su mayoria 

mexicanos. Unos de ellos, el recién fallecido Fernando Horcasitas ejerció una profunda y especial 

influencia en mi crecimiento académico. Fue él, de hecho, quien me dio mi primer curso de espar¡ol y 

mi primer curso de antropología hace más de treinta años. 

Fue un gran privilegio haber estudiado con la señorita Troutman, el padre Wasson y 

Fernando Horcasita� 

La amistad de otros tres colegas, especialistas en comunicación intercultural, me ha 

permitido orgaruzar el contenido de este libro; ellos son: Howard Lee Nostrand, \Villiam F. 

Marq'uadt, quien falleció hace poco, y Ann Garcelon. 

Mi agradecimiento a los colegas que me brindaron sugerencias para esta edición revisada: 

Frances B. Nostrand, Howard L. Nostrand, Genelle G. Morain, Dale L. Lange, Ernest Frechene y 

Frederick L. Jenks. 

Margaret D. Pusch, presidenta de Intecultural Press, con gusto me permitió incluir en esta 

edición revisada de Teaching Culture [La enseñanza de cultura] una versión revisada y actualizada 

de un capítulo que originalmente apareció en un libro que editó y publicó, titulado MulticullUral 

Education: A Cross-cullural Trailling Approoch [Educación multicultural: procedimientos para 



capacitación interculturalJ (Chicago: Intercultural Press, 1979). Ambas versiones de este capítulo 

(el undécimo capítulo en Teaching Culture) son de coautoría de Jacqueline Howell Wasilewski, a 

quien también agradezco por pennitir que apareciera en esta edición. 

Finalmente agradezco a Leonard I. Fiddle, director de la National Textbook Company, por 

su paciencia y estímulo, quien representa un factor determinante para la salida al mercado de esta 

versión revisada, así como de la primera edición de Teaching Culture. 
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1 
, 

PE QUE .HABLAMOS AL HABLAR DE CULTURA . , 

La mayoría de las discusiones sobre la definición de cultura han Sigl1(ficado una gran 
pérdida de tiempo. El objetivo de este capítulo es sepultar el tema de manera que los 
educadores puedan dedicarse a describir el concepto operacionalmellte, en lugar de 
definirlo. También serán abordados los el!foques antropológicos y literarios de cultura y la 
relación del lenguaje con el pensamiento. La cultura se concibe como aquello que abarca 
todo lo que los individuos aprellden a hacer. 

Tempestad en un vaso de agua 

Prácticamente, todas las discusiones llevadas a cabo entre· los educadores de ienguas 

extrar��ras durante la.;; décadas de los cincuenta y los sesenta se cent�on en la iaterrogante sobre 

cómo definir cultura. Estas polémicas, dificil es, y con frecuencia, acaloradas discusiones resultaron 

valiosas para mantener presente el tema de la cultura ante la renuente audiencia de una profesión 

preocupada por la gramática, la literatura, la geografia y la lústoria. 

Un caracteristico intento fracasado por combinar la enseñanza de la lengua y la cultura tuvo 

lugar en 1960, en la Northeast Conference on the Teaching ofForeign Languages (Conferencia del 

Noreste sobre la enseñanza de lenf,1lJas extranjeras) (Bishop, 1960). Los profesores reaccionaron con 

enojo como si su sistema básico de valores fuese atacado por personeros con tendencias 

socializantes imperfectas. Defendieron, entonces, con justificada indignación lo que consideraban 

adecuado del enfoque literario para tratar los temas culturales. (Unos doce años después, una 

Segunda Conferencia del Noreste sobre cultura rDodge, 1<)72] se caracterizó por una mayor 
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aceptación hacia el uso válido de la cultura en las clases de idiomas extranjeros; sin embargo, se 

presentaron pocas señales de progreso en su incorporación al aula). 

La controversia sobre la definición de cultura no terminó en otra cosa más que una gran pérdida 

de tiempo. No conozco mejor manera de no hacer nada productivo como el que un departamento 

de lenguas extranjeras comience a abordar el tema de la cultura con un enfoque teórico como la 

definición del término. 

El concepto de cultura 

El primer esfuerzo realmente actual por definir "cultura" fue realizado por los antropólogos. Para 

ellos, "cultura" era todo aquello de lo que su ciencia se ocupaba. Por tanto, se volvió imprescindible 

hallar una definición precisa. ¿De qué otra manera, se preguntaban los antropólogos de mente teóri

ca, podía llevarse a cabo una investigación válida en ese campo? 

Parecía lógico y evidente que para hablar de cultura debe saberse lo que ésta es. Pero cada 

antropólogo tenía su propia definición. Deseosos por encontrar el común denominador en las 

diversas definiciones del término, hace tres décadas, dos conocidos antropólogos, Kroeber y 

Kluchohn examinaron un promedio de 300 definiciones en un estudio titulado "Culture: A Critical 

Review of Concepts and Definitions" (Revisión crítica de conceptos y definiciones sobre cultura) 

( 1 954). 

Nunca se halló un común denominador preciso. Al contrario, cuando se tiene que abstraer 

la universalidad del concepto a partir de esta gran cantidad de definiciones, la cultura emerge como 

un concepto muy amplio que abarca todos los aspectos de la vida humana. El antropólogo Leslie 

White (1968) concluye un articulo sobre el tema citando a Alfred North Whitehead: "Es una 
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generalidad histórica bien fundamentada que lo último que se descubra en cualquier ciencia es su 

verdadero objeto de estudio". 

Los profesores de idiomas han tardado en aceptar el concepto de cultura en sentido amplio. 

Para muchos, la cultura se define casi exclusivamente en ténninos de las bellas artes, la geografia y la 

historia. Esta estrecha definición de cultura, desafortunadamente no prepara a cabalidad a un 

estudiante para que comprenda la vasta gama de conductas que presenta nuestra especie. (Murdock, 

1980). 

Comprender el estilo de vida de un pueblo extranjero es importante para sobrevivir en un 

mundo con sistemas de valores en conflicto, donde las fronteras que antes aislaban y protegían al 

hombre de ideas foráneas, han sido borradas por los avances de la tecnología de las comunicaciones, 

o han sido derribadas por el airado clamor de los oprimidos en su búsqueda por una vida mejor. 

¿Cómo se puede uno liberar de sus propias ideas, las cuales se tienen tan arraigadas como producto 

de los restos del etnocentrismo y a lo que Francis Bacon llamarla la "falacia de la tribu", si no es por 

medio del estudio de otras culturas? Es crucial que reconozcamos que para penetrar en otra cultura, 

el conocimiento de la lengua extranjera es indispensable. Paul Simon (1980) inicia enérgicamente su 

libro 1he Tongue TiedAmerican (El estadounidense sin habla) con la advertencia de que se debería 

colocar el siguiente letrero en cada puerto de entrada de los Estados Unidos de América: 

-BIENVENIDOS A LOS ESTADOS UNIDOS DE AMÉRICA

No .HABLAMOS su IDIOMA 

El ya fallecido Nelson Brooks (1968), quien ha ejercido gran influencia para que la 

profesión reconociera la importancia de la cultura y su ligamen con la lengua, identifica cinco 
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diferentes tipos de cultura: el crecimiento biológico, el refinamiento personal, la literatura y las 

bellas artes, los estilos de vida y la totalidad de una forma de vida. Brooks enfatiza la 

importancia de nunca perder de vista al individuo cuando hablamos de cultura y su valor en las 

clases de idiomas. Este mismo punto es también válido en cualquier curso que busque mejorar 

la comunicación intercultural . El tipo de cultura que Brooks considera más apropiado para las 

clases de principiantes es el de los "estilos de vida", un concepto que se define como " ... el 

papel del individuo en el intenninable caleidoscopio de las vivencias de todo tipo y las reglas y 

modelos de actitudes y conductas que se asumen ante las mismas". Estos patrones le penniten 

al individuo relacionarse con el "orden social" al cual pertenece. La literatura y las bellas artes, 

así como la cultura, deben ser ejemplificadas a grandes rasgos .  La cultura en el  aula, tal y 

como lo dice Brooks, "no sólo debe responder la pregunta: '¿Dónde está la librería?' si no 

también '¿Dónde está el baño?' 

La naturalez a  cultural del idioma 

El conocido ensayo de Dewey (1987) "Mi doctrina pedagógica" apareció en una revista de 

�ucación hace 80 años. Dewey observó que "la lengua es casi siempre vista en los libros de 

pedagogía como la expresión del pensamiento. Es cierto que la lengua es un instrumento lógico, 

pero. es fundamentalmente y en primer lugar, un instrumento social". Si la lengua es "en primer lugar 

un instrumento social", ¿cómo se la puede abordar desligada de la sociedad que la usa? Más de 70 

años después de Dewey, Chao (1968) destaca en su estudio sobre el lenguaje que "la acción y el 

habla están por completo enlazadas". Chao también hace notar que la lengua no se manifiesta, por 

lo general, en la forma de discurso interrelacionado como es el caso de las oraciones o los párrafos. 
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Es probable que exista una considerable correlación entre el cambio lingOístico y el cambio 

;ocial. Cuando, por una u otra razón, los miembros de una comunidad lingüística se ven obligados a 

xmvivír y desenvolverse en otro idioma, resulta ;nevitable que su lengua y su estilo de vida 

!xperimenten cambios. llbek (1967) presenta un análisis interesante sobre el efecto que ejerce eJ.. 

nglés en la lengua materna de las minonas francohablantes en los Estados Unidos de América. TIbek 

ia ejemplos de cambios de significado, causados por la presencia de cognados en la lengua, por 

)réstamo directo de elementos léxicos para desigílar objetos nuevos, por préstamo de estructuras 

iebido a la traducción y por préstamo de frases hechas, ya sea de forma directa o por traducción. 

�in embargo, en lugar de utilizar estos datos para observar la naturaleza del cambio lingüístico o la 

)iculturación, el autor desafortunadamente, concluye que "como profesores de francés estamos 

�mpeñados en enfrentar este tipo de interferencia y mantener nuestro idioma puro ... " 

Muchos educadores cometen este mismo enor. Se sit:!!l!en fascinados por las implicaciones 

�ulturales de los datos lingüísticos, pero se apegan a la forma y son incapaces de llegar a una 

�mprensión cultural de los uatos más allá de una evaluación purista. A pesar de dos décadas de 

lingüística descriptiva, todavía queda mucho del puritanismo normativo. Chao (1968) caracteriza 

�n precisión al lenguaje cuando afirma que "no existe uniformidad total en ninguna comunidad 

lingüística, hay siempre una mezcla de dialectos dentro la misma localidad; hay diferencias sociales, 

hay diferencias en la forma de hablar de las distintas personas hasta dentro del dialecto o la misma 

clase social; y aun más, existen diferencias en el estilo de un mismo individuo". Chao agrega que 

además de conversar, también se les debe escuchar hablar entre sí, para aprender a entender los 

dialectos que se apartan de la lengua estándar. (El intercambir· entre áos variedades dentro del 

mismo idioma se conoce como "diglosia"). 
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�l papel de la literatura en la enseñanza de cul tura 

Algunos profesores que se dedicaron a analizar el estilo literario sostienen que la literatura 

proporciona la mejor herramienta para. enseñar el estilo de vida de la gente. En esto debemos ser 

cautelosos, como nos advierte Nostrand (] 966) "al generalizar sobre la literatura. Muchos msos,
. 

hoy en día, se han formado sus propios conceptos de los empresarios norteamericanos y de Wall 

Street en parte por las novelas norteamericanas como Bahhit, la cual muestra una actitud hostil de 

parte de una subcultura en los Estados Unidos de América, los escritores, frente a otra subcultura, la 

de los empresarios". 

En un articulo que resume muy bien los problemas asociados con la enseñanza de cultura en 

las clases de idiomas, Lewald (1968) comenta el uso de la ficción para representar a una cultura 

extranjera de la siguiente manera: "Éste se ha ·defendido sobre la base de que toda manifestación 

artística parte de un wntacto cop.sciente e inconsciente con la rcalidad s�cia1 y los patrones 

culturales presentes en la mente dei escritor creativo. El problema surge, al determinar qué tipos de 

literatura o formas artísticas son los más efectivos para evocar repres�ntaciones o patrones 

culturales. Debe pensarse en aquellos casos en que las formas reflejan fuertemente una realidad 

e>..1ema". LewaId va aún más lejos y sugiere que la contribución de las obras psicológicas, 

surrealistas o experimentales es cueslionable. Si el interés está en la cultura contemporánea, y no en 

el período histórico preindustrial, la cantidad de documentos útiles disminuye mucho. 

Un autor (Ihmhoof, 1968), conocedor de los endémicos sesgos culturales que presentan las 

lecturas elaboradas para nuestros cursos, señala la necesidad de controlar las variaciones culturales 

qu� aparecen en los materiales. Sin embargo, al hacer énfasis en los aspectos universales de la 

cultura, tampoco podemos esquivar la<; manifestaciones contrastantes de la CtIÍlura que queremos 



enseñar. Las obras literarias se vuelven importantes cuando abordan temas de interés universal, pero 

si queremos comprender la particularidad de una cultura también deben estudiarse los patrones 

culturales locales que no son universales. 

Aun en los casos donde el verdadero objetivo del curso es el estudio de la buena literatura, el 

conocimiento cultural es importante. Otro escritor, que simpatizaba por completo con la literatura, 

tras haber impartido un curso en inglés como segunda lengua, llegó a la conclusión de que, muy 

posiblemente, en el estudio de la literatura el área de la comprensión cultural causa más dificultades 

que la lengua misma, (povey, 1967, p.44). Youself (1968) llega a la misma conclusión y encuentra 

peligroso intentar darles demasiada importancia a las generalizaciones culturales que se extraen de la 

literatura. Al relatar la experiencia de unos profesores que impartieron clases a empleados árabes de 

una compañía norteamericana, explica que 

. . .  resultaba claro para los profesores que los valores literarios no son universales. Estos 
estudiantes de inglés como lengua extranjera nunca podrian comprender al pueblo y la 
cultura de los Estados Unidos de América mediante el estudio de la literatura. Por el 
contrario, incrementa los malos entendidos y la confusión. Al parecer, los estudiantes 
necesitaban una orientación cultural apropiada antes de llevar cualquier buen curso de 
literatura. 

Beaujour y Ehrmann (1965) sostienen que el estudio mismo de la cultura es una disciplina 

humanística que debe encontrar y desarrollar sus propias herramientas. No se le puede tratar como 

una serie de notas dispersas a partir de obras literarias. 

Lo que está en discusión no es el valor de la literatura o del arte como medios que muestran 

las formas de vida de los extranjeros, sino la incursión demasiado limitada que la ficción ofrece como 

fuente principal de información. Como muchos profesores de lenguas extranjeras se sienten 

incómodos al tratar conceptos y datos de las ciencias sociales, tienden a recurrir demasiado a la 

literatura para enseñar cultura. En consecuencia, la mal llamada asignatura de "literatura y cultura" 
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se ha tomado dudosa con mucha frecuencia. significa un poco de cultura y mucho de l iteratura .  A 

pesar de ello, "el estudio de la cultura y el de la literatura, que deben estar claramente separados, no 

son ni irreconciliables ni antagónicos" (Beaujour and Ehnnann, 1 967, p. 1 54).  

Marquadt ( 1 967) sugiere que ciertas obras literarias cuidadosamente escogidas son valiosas 

como ayuda para enseñar comunicación intercultural. En su tesis doctoral, Christian ( 1 967) 

combinó el análisis de 25 novelas latinoamericanas contemporáneas y entrevistas grabadas con 1 5  

novelistas con estudios literarios y de ciencias sociales de América Latina, con el propósito de 

detenninar las reacciones de las diferentes clases sociales de Latinoamérica hacia los valores 

modernos de la clase social urbana. La interpretación de Christian de los datos empíricos y 

"míticos" fue muy di&il. Los métodos literarios como los de Marquadt y Christian hacen mucho 

por revivir la esperanza de una posible aproximación entre quienes se interesan en la Cultura, con 

letra mayúscula, y qWffieS lo hacen con ¡etra minúsct.;!a. 

En este conte\.10, la literatura puede verse mejor como una fonna de ilustrar los patrones 

culturales de una sociedad, una vez que éstos han sido identificados por los métodos de las ciencias 

sociaJes: la ciencia social como fuente y la literatura como ejemplo (véase el capítulo 2 donde se 

desarrolla más esta ide¿) 

El fol clor 

Morain ( 1 968) Y J .  Dale Miller ( 1 973) sostienen con convencimiento que e l  folclor brinda un 

enlace lógico útil para DS profesores de lenguas extranjeras, formados en estudios literarios, que se 

interesan en acercarse é. una comprensión antropológica de la cultura, pero que no cuentan con la 

disposición o la prepara.:ión para tratar las orientaciones empíricas de los científicos sociales. 
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Morain toma como definición de folclor la descripción convenientemente amplia que hace 

Taylor ( 1 965): 

El folClor es el material que se transmite por tradición, ya sea oralment e u po!' la práctica y 
las costumbres; incluye . canciones populares, leyendas, proverbios y otros materiales 
preservados de forma oral. Abarca tamb�én · herramlentas tradicionales y objetos cOmo 
cercas y lazos, rosquillas o huevos de pascua; arreglos tradicionales como los muros de 
Troya o símbolos tradicionales como la esvástica. Puede comprender también 
procedimientos tradicionales como tirar sal hacia atrás por encima del hombro o tocar 
madera. Puede además incluir creencias tradicionales como la idea de que el saúco es 
�.lUeno para las enfermedades del ojo. Todo esto es folclor. 

Morain afirma que el folclor es superior a la l iteratura en la capacidad de reflejar la conducta 

de grupos grandes. La irunortalidad que tienen los cuentos populares, los proverbios, las calumnias y 

los chistes indican la validez Que tienen para un pueblo determinado. Un estudio de materiales 

folclóricos seleccionados con cuidado puede aclarar algunos de los temas culturales importaBtes que 

están en el fondo del pensamiento y las actitudes de un país. Morain utiliza ejemplos tomados de los 

franceses y Campa ( 1 968), por su parte, lo hace con ejemplos sacados de temas de la cultura 

hispánica. Proverbios de una oración, versos pequeños, coplas y acertijos ilustran con claridad 

temas como la "picardía de los españoles" o su sentimiento de confianza en sí núsmo. 

Un artículo de Khanbikov ( 1 976) que apareció en Soviet Educa/iol l sostiene que el folclor 

que resulta valioso para los fines educativos es " la pedagogía folclórica" Atimla que esta pedagogía 

del folelor es por naturaleza democrática; es el resultado de la contribución creativa de muchas 

generaCIOnes de gente trabaj adora a su cUltura espiritual, su componente inalienable.  lvtiles oe 

filósofos, psicólogos y profesores de folclor han trabajado sobre el lo .  Es la expresión de los ideales 

del esfuerzo de la mayoria t rabajadora y representa cie acuerdo con las necesidades del pueblo, los 



deales más humanísticos y democráticos en la educación de la generación que emerge rechazando 

odo lo que contradiga estos ideales. Esta disposición marxista de creer en la cultura de masas 

:ontrasta de manera interesante con la renuencia de algunos profesores "democráticos" de lenguas 

:xtranjeras a discutir en términos amistosos el estilo de vida .de los trabajadores franceses, españoles 

l alemanes. 

Para muchos estudiantes que han adquirido fluidez en la lengua extranjera luego de un 

leriodo de entre cuatro y hasta doce años de estudio sistemático, y que han pasado la prueba de 

lbicación para estudiantes avanzados, al se!,'1.lÍr en clases avanzadas en la universidad les resulta 

lesilusionante darse cuenta de que de continuar llevando cursos en su segundo idioma, tendrán que 

:studiar iiteratura o "gramática avanzada" .  Incluso, el curso, aislado de "Civili7..ación y cultura" está, 

)or regla "sólidamente" fundamentado en literatura. Si un estudiante desea satisfacer cualquiera de 

os muchos intereses que llegaron a despeltarle sus profesores de secund3.ria, con frecuencia debe 

tbandonar o evitar por completo la escuela de lenguas extranjeras de la universidad, porque es más 

¡encillo localizar profesores en otras escuelas de la universidad que, además de tener fluidez en la 

enb'1.la extranjera, tienen interés en su cultura. Quizás sea el folclor aquella puerta a través de la cual 

meden introdúcirse materiales culturales más apropiados en una árida oferta universitaria, orientada 

lacia estilos artísticos particulares . 

¿ Piensa como hablante nativo quien e s  capaz de habl ar 

el idiolna ! 

Una ingenua presunción que hacen en ocasiones los profesores es que el manejo de los patrones 

i ngli í st icos de una c�J ! ( ura cxil al ljera conduce, por !>í mismo a "pensar como hablante nat ivo" .  Tal y 
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como Lewald ( 1 968, p. 302) lo indica con propiedad, esta creencia no tiene fundamento. A menos . ' \;:. , . 

que el estudiante esté aprendiendo el idioma dentro de la cultura meta, los referentes culturales 

necesarios para comprender a un hablante de su lengua materna deben aprenderse por añadidura. 

Jay ( 1 968) apoya este punto en términos amplios : 

Debe quedar completamente claro, sin embargo, que el bilingüismo por sí mismo no asegura 
ipso fucto un respeto por patrones culturales ajenos. La hostilidad tradicional entre Francia 
y Alemania ha sido, hasta hace poco, una amarga realidad, aunque el idioma de cada país fue 
enseñado con amplitud y entendido por el otro. El bilinbl'Üismo no es en sí w.ismo, la 
respu�la a la comprensión cultural entre los pueblos. Como una ventaja indispensable, debe 
fortalecerse por la mayor sensibilidad educativa posible. Junto al conocimiento de la lengua 
debe existir un conocimiento similar de las actitudes sociales, rel igiosas y económicas de la 
gente [pp. 85-86] 

Hace algl.lnos años, Benjanún Lee Whorf (cf ' Carroll, 1 956), al Citar un trabajo antérior de 

Sélpir ( !  92 1 ;  también en Mandeiba!!íTI, 1 962), presumió teóricamente que la \;sión de! mundo de 

una comur�dad lingüística se ve reflejada en los patrones lingüísticos que utilizan. Esto implicaba 

que la forma en que la "realidad" se categoriza por los patrones subyacentes de una leilgua refleja la 

visiÓn que los hab lantes de ese idioma tienen del mundo; y a la inversa, la forma en que perciben el 

mundo depende del sistema l inf,l'Üístico que tengan. La gran cantidad de palabras esquimales para la 

nieve, de acuerdo a lo que se ha venido a llamar la hipótesis de Sapi I y Whorf, refleja la importancia 

que la nieve t iene en la cultura de los esquimales Casos similares son la multiplicidad de términos 

uti lizados por los habitantes de la Isla Trobriand para los ñames, que son la base de su economía; así 

como la gran variedad de términos utilizados para referirse a los automóviles en la cultura 

contemporánea estadounidense 

Tedas las percepciones del color, de las relaciones tamil i'ires, el espacio y del t iempo, 
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difieren de lengua a lengua, y de cultura a cultura. La clave es demostrar una conexión entre lengua 

y cultura . (Cabe recordar que Whorf se empeñaba en contrastar lenguas como el navaho y el inglés 

o el francés y el chino, pero no lenguas dentro la familia indoeuropea). Desafortunadamente, los 

pronunciamientos espontáneos. sobre la relación entre lengua y cultura son la regla general en las 

clases de estudios sociales y de idiomas. El hecho de que la estructura lingüística de algunos idiomas 

permite convertir al hablante en el objeto de la acción ("se me quebró el vaso") en lugar del sujeto de 

la acción ("quebré el vaso"), para dar un ejemplo, no es señal en sí de que el hablante del primer 

ejemplo percibe a la naturaleza como un agente activo y al hombre como p(l.sivo (ej .  Seeyle, 1 966b). 

Sacar una conclusión cognoscit iva de datos puramente lingüísticos es dedicar muchas horas a la 

tautología. Para llegar a una deducción sobre la conducta en forma legítima a partir de un análisis de 

la estructura lingüística, debe asociarse empíricamente el patrón lingüístico con algún patrón de 

cor.ducta. 

El hecho de que la hipótesis de Sapir y Whorf haya sido aceptada por tantos educadores de 

la comunicación es un ejemplo interesante dd esfuerzo por hacer realidad un deseo . .  La teoria es 

interesante; existen pruebas que la corroboran y hay inevitablemente evidencias en su contra. La 

idea ha estado presente suficiente tiempo para que la mayoria de los profesores hayan olvidado que 

es una especulación muy grande; y si la teoria fuese correcta infundiria a los cursos de lengua y 

comunicación de un nuevo valor. Es lamentable que muy poco de lo que han escrito los linf,tüistas 

es, en este nivel de la lucha de la ciencia por su respetabilidad, comprensible para la mayoria de los 

educadores; y pocos educadores han mostrado suficiente fanúliaridad con la literatura lingüistica 

para que sea "lingüísticamente respetable " .  En consecuencia, nuestra aceptación ele la hipótesis de 

Sapií y WhOlf debe esperar una evidencia l11á� empírica (l una mejor comunicación con los 



l i%JÜistas. 

Farb ( 1 974) resume la importancia de estas teOlías de la fomla sihJU iente : " El verdadero 

valor de las teonas de
. 
Whorfno es el que con tanto afan procuró demostrar --que el idioma tiraniza 

a los hablant� al hacerlos pensar. en ciertas fom1as. Más bien, su trabajo. enfatiza algo mucho más 

importante: la cercana alianza entre ei idioma y toda la cultura de la comunidad l in!:,JÜística" (pp. 

1 86- 1 87) . 

Algunos de los libros que durante las últimas tres décadas han tratado este tema incluyen a 

Hoijer ( 1 954), Carroll ( 1 956), Romney y D 'Andrade ( 1 964), Gumperz y Hymes ( 1 964), Hammel 

( 1 965), Hymer ( 1 964), Greenberg ( 1 966), Lander ( 1 966), Witucki ( 1 966), Mathiot ( 1 967), 

Manners y Kaplan ( 1 968), Fishman ( 1 968), Niyekawa-Howard ( 1 968) Y Pike ( 1 97 1 ) . 

La comunicación entre cul turas 

Asediado por una intenninable lista de estudios culturales desde canlpos como la antropología, el 

arte, la historia. la economía, las ciencias políticas, la psicología social, la música y la literatura, el 

educador debe preguntarse, cuáles conocimientos son importantes y cuáles destrezas se deben 

desarrollar en los estudiantes . Nostrand ( 1 966b) propuso que los educadores se concentraran en 

dos objetivos a la hora de enseñar sobre un estilo de vida extranjero: la comunicación y la 

comprensión entre culturas. 

El objetivo básico de una clase sobre comunicación es que el estudiante aprenda a 

comunicarse con gente de la cultura extrat�era Si los de la cultura meta no hablan inglés, el 

estudiante debe aprcndeí otro idioma Es ob'v1r) que si emociones y pensamientos medianamente 

comunes no se pueden entender separada:; de SLlS connotaciones cultura:cs, estas connotaciones 
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deben aprenderse. Varios autores relatan algunos ejemplos de las dificultades en la comunicación 

entre culturas que se producen por desconocimiento de la cultura meta. 

Barrutia ( 1 967), en un artículo que aborda la relación del desarrollo del idioma con las 

barreras culturales, ejemplifica un problema cultural al contrastar sinónimos cercanos del inglés. Las 

posibles consecuencias sociales de un intercambio descuidado de términos relacionados con roles 

que se desempeñan resultaría graciosas -pero si uno mismo no está involucrado. Barrutia presenta 

un poema que exagera la connotación sexual de muchas palabras comunes. 

La mujer tiene figura, el hombre musculatura; 
El padre ruge de furia, y la madre de amargura; 
Los atletas fornidos arrojan lo que delicadas jovencitas apenas agitan; 
Las jefas supervisan, mas los jefes ordenan; 
Los chicos se zambullen, las chicas chapucean; 
Los muchachos muerden, las damas mordisquean; 
Los marineros trapean, las féminas limpian; 
Los bravos guerreros negocian, las mujeres compran; 
Un caballero suda, una mujer apenas transpira; 
Un marido sospecha, pero la esposa ya lo sabe. 

Debyser ( 1 968) recurre a ejemplos del francés para ilustrar la fonna en que las 

connotaciones culturales de términos y frases comunes pueden enseñarse desde el nivel elemental. 

Conocer las palabras que se refieren a los distintos miembros de la familia (madre, hijo, tío) no es 

suficiente. Para poder usarlas sin temor, se debe conocer el contexto social específico en el cual 

cada una de ellas se emplea. La palabra maman (mami), por ejemplo, puede ser usada por una 

persona cuando habla con su madre, pero raramente la usaría para hablar de ella con otras personas. 

Muchos de los malentendidos que ocurren en las profesiones de la comunicación referentes 

al grado de esfuerzo requerido para hacer que los estudiantes actúen como hablantes nativos son el 

resultado de confundir la habilidad de comunicarse eficazmente y las actitudes indicadas por las 

costumbres extranjeras. No debería haber controversia sobre el propósito de la comunicación 
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efectiva y que incluye comprender las bases culturales del pueblo meta, pero no necesariamente 

significa practicarlas o intemalizarlas. 

La comprensión entre cul turas 

El segundo propósito básico de la enseñanza de cultura según Nostrand --la comprensión-- puede 

implicar la reestructurción de nuestras actitudes y nuestra visión de mundo. Nostrand incluye en el 

rubro de comprensión, por ejemplo, aspectos intangibles como la "capacidad psicológica de ser 

magnánimo ante los costumbres extrañas" ( 1966b, pp. 5-8). Al final, no importa cuán especializada 

técnicamente sea la capacitación de un estudiante en la lengua extranjera, si éste evita hacer contacto 

con hablantes nativos de ese idioma si no respeta su visión de mundo. ¿Cuál seria el valor de la 

capacitación? ¿Dónde puede ponerse en práctica? ¿Qué profundidad educativa ha inspirado? 

Desafortunadamente, hay hasta algunos profesores no se sienten cómodos ante la presencia 

de hablantes nativos de una lengua extranjera. En parte, esto sucede porque los profesores no han 

aprendido a seguir una conversación a una velocidad natural; no han aprendido, de qué se debe 

conversar y de qué no, no se han acostumbrado a la de distancia que deben mantener frente a un 

hablante nativo, o las reglas que rigen el contacto visual, no han aprendido a compartir el sentido del 

humor extranjero o sus canciones, no han aprendido los referentes culturales de los temas de 

conversación y han sucumbido a una lamentable tendencia etnocentrista de subestimar al individuo 

de la otra cultura. 

Una enseñanza progresiva de elementos culturales seleccionados puede preparar a un 

estudiante para que no sólo entienda a un hablante nativo sino que también disfrute de su compañía. 

No se disfruta de lo que no se entiende y no se entiende a un nativo hablante si sus referentes 

3 1  



culturales, su visión de mundo y sus estructuras lingüísticas son diferentes. El profesor de 

comunicación intercultural puede construir puentes entre un sistema cognoscitivo y otro. 

En búsqueda de consenso 

El uso generalizado, hoy en día, se refiere a la cultura como un concepto amplio que comprende 

todos los aspectos de la vida del hombre desde las historias folclóricas hasta las ballenas esculpidas. 

Incluso, en unos pocos artículos publicados que se refieren a la enseñanza del antiguo concepto de 

cultura, como la limitada pero loable producción de artistas creativos, se ha reconocido cada vez 

más la importancia de conocer los patrones de la vida diaria. Algunas señales alentadoras auguran 

una posible armonía entre los educadores cuyo interés principal es la literatura y aquellos 

preocupados en especial por otros aspectos culturales. En resumen, se hace cada vez más evidente 

el hacho de que el estudio del idioma no puede ir divorciado del estudio de la cultura, y viceversa. 

Los profesores de comunicación intercultural no necesariamente han logrado definir cultura 

en casos donde otros no han podido; por fin hemos podido contentamos con encoger los hombros y 

admitir que, en realidad, la definición no interesa, mientras que sea amplia. Lo importante es que la 

comunicación intercultural abarca muchas características que con frecuencia no están presentes en 

nuestras clases. 

Se considera que la cultura tiene relación con patrones de la vida diaria que permiten a los 

individuos relacionarse con su ambiente. Cuando le echamos un vistazo a la gente que está 

"estableciendo relaciones", la vemos mezclando acción y habla. Hacen cosas ingeniosas con las 

palabras extranjeras para incorporarlas a su propio idioma. Hablan dialectos no estandarizados 

dentro de la misma área lingüística, hablan de una manera con los extraños y de otra entre ellos. Las 
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palabras que usan evocan connotaciones culturales de formas y estilos novedosos. El habla de una 

persona es indicador del sexo, la edad, la clase social, y el lugar de residencia y evoca imágenes 

culturales peculiares. 

Los parámetros de una enseñanza basada en la cultura se hallan limitados solo por la 

imaginación del profesor. Los capítulos siguientes comienzan a describir, en lugar de definir 

operacionalmente, el término. 

Actividades recomendadas 

1. Prepare una lista de 10  formas en que el idioma y la cultura están relacionados. 

2. Dé un ejemplo específico de la mezcla entre habla y acción en uno de los idiomas que habla. 

3. ¿Cuáles son cinco connotaciones culturales extralingüísticas de la palabra "niño" en uno de sus 

idiomas? 

4. Mediante un ejemplo, demuestre cómo un elemento del folclor puede reflejar las actividades o 

temas culturales del pensamiento y los actos de un país. 

5. Redacte un diálogo con tres personajes en el cual el habla demuestre diferencias en la edad, el 

sexo, la clase social y el lugar de residencia del hablante. 

6. Explique la diferencia entre comunicación y comprensión intercultural. 

7. Identifique y anote 25 ideas para realizar actividades culturales. Cada idea debe estar relacionada 

con una categoría distinta del modelo de Murdock o el modelo emergente de Nostrand. 
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) 

)ÉMOLE S UN PROPOS ITO A LAS ACT IVIDADE S 
�N · CLASE 

Que los estudiantes adquieran el cOllocimiellto y la�' estrategias que el pn?fesor e.�pera en U/1 
curso depende del nlÍmero y la pertinencia que tengan las actividades que los estudiantes 
pongan en práctica. E�"/e capítulo mllestra el proceso de elaboración de actividades de 
aprendizaje qlle persiguen un ol?ietivo e.\pec{/ico. ,Se han selecciollado ejemplos de 
elaboración de actividades en varios idiomas organizadas de ael/ado a los siete objetims 
culturales. 

�os objetivos de fin del curSQ enumerados en el último capítulo (así como cualquier otra serie de 

)bjetivos) no se podrán alcanzar a menos que el estudiante pued?. realizar previamente las 

lctividades necesarias. Algunos estudiantes requieren de muchas actividades para desarrollar una 

jestreza mientras que otros no necesitarán de tantas . El profesor debe acudir a una combinación de 

lctividades en clase y extra clase que les permitan a los estudiantes alcanzar los obj etivos previstos 

�ara el fin del curso . 

Un profesor cuenta con poco t iempo y energía para redactar objetivos . La mayor parte 

del tiempo la debe dedicar a la redacción de objet ivos de ejecución del curso puesto que es en este 

aspecto que las diferencias entre las expectat ivas del profesor y las de sus estudiantes resultan 

necesarias para ql!e un estud iante tenga éx i to 

Las actividade$ diarias o semanak:s ( ' n  el salón de clase presentan una situac.ión dist i nta .  En 

el qiario intercambio de ideas que se una gran 0plJnun idad para clarificar y ret roceder sin mayor 
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problema a reorientar · el trabajo . Las actividades de aprendizaje que utilizamos las seleccionamos 

arbitrariamente. Su selección depende de los materiales disponibles, de nuestros gustos personales o 

de la habilidad del profesor para desarrollar aC
,
tiv!dades de aprendizaje. 

. 
Dado que todos hemos 

pasacto por experien9ias diferentes y contamos distintas �tidades de tiempo y energía, . utilizamos . 

diferentes medios para conseguir los mismos objetivos culturales. Así es como debe ser. 

El presente capítulo completará la descripción iniciada en el capítulo 3 sobre la manera 

efectiva en que IJueden organizar los profesores la enseñanza de cultura. En el capítulo 3 se 

profundizó sobre los siete objetivos que comprenden tanto la comprensión básica como las destrezas 

que deben aprenderse. En el capítulo 4 se explicó el segundo paso para la organización de la 

enseñanza de cultura: el desarrollo de objetivos de ejecución para el fin de curso . Estos objetivos se 

derivan de cada uno de los siete objetivos principales . El tercer paso en la organización de la 

enscfianza de cultura es la prc�entación dé las actividades de aprendizaje necesarias · para que el 

estudiante lleve a cabo las acciones identificadas en el paso anterior. 

Las ideas para el contenido de las actividades de aprendizaje se derivan de los mismos 

objetivos, de los l ibros de texto (si se lee entre líneas) y de los artículos sobre cultura que aparecen 

en las revistas. Una mina de oro para obtener ideas es la publicación anual "A CTFL Review oi 

Foreign Language Educa/ion " (ACTFL Panorama de la enseñanza de lenf:,'1las extraI�eras) . Hasta 

este momento, han aparecido al l í  cuatro artículos en los que se hace una reseña de ideas sobre 

actividades culturales publicadas en docenas de revistas (Seeyle, 1969b; Morain 197 1 ;  Nostrand, 

1 974; Jarvis, 1977; ver también Allen y Valette, 1972). Las actividades de aprendizaje que, a 

manera de ilustración, se present an en este capítulo, las desarrol laron profesares experimentados en 

cursos o tal leres que he dirigido Como e� de esperar, ios formatGs de s estas actividades varian, así 
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como la especificidad de los o�ietivos de las mismas. Es contraproducente que los profesores se 

preocupen demasiado por las imperfecciones en la redacción de los objetivos de ejecución en este 

nivel . 

Las actividades que un educador utilic� para transmitir conceptos . culturales en el curso 

siguiente deben incluir aquellas que encontró acertadas y provechosas además de algunas nuevas 

descritas en este libro. 

Activi dades de aprendi z a j e para el primer ob j etivo 

Una actividad de aprendizaje puede ser simple. Para adquirir el conocimiento necesario con el fin de 

realizar las cuatro actividades sobre la religión en San Pedro descritas en el último capítulo (véase el 

objetivo de · ejecución No. 1 )  referentes a la funcionalidad de · lil conducta coridicionada · ·  

cultural mente, una de las siguientes experiencias extra clase seria suficiente. 

A. Realizar una investigación para determinar cómo la religión se ajusta al mosaICO cultural 

latinoamericano rural , entre\istando a alguien del lugar. 

B .  Leer las páginas 72-78 en San Pedro, Colombia: Small Towl1 in a Developing Sociely (San 

Pedro, Colombia: Un pueblo pequeño en una sociedad en desarrollo), de Miles Richardson 

( 1970) . 
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ctividades de aprendi zaj e para el segundo obj etivo 

Un método completamente diferente, mediante el cual los estudiantes obtienen la experiencia 

�esaria para alcanzar u.n objetivo de fin de curso (en este caso, el objetivo de ejecución número 2, 

cual se relaciona con la interacción de las variables sociales y . lingüísticas), se ejemplifica con una 

:tividad para clases de español .  Esta fue preparada por Pilar Aurensanz, Hildegard Bals y E. S.  

ife bajo la supervisión de Madeline A. Cooke. 

Dicha actividad consiste en una serie de diálogos ya sea interpretados o grabados y 

lostrados en diapositivas . El propósito es demostrar cómo en los saludos el lenguaje y los gestos se 

en influenciados por la edad, el sexo, la clase social, el lugar de residencia, y la relación entre los 

ablantes. 

aludos 

lespués de observar los cuatro diálogos de esta unidad, el estudiante llevará a cabo dos de las 

guientes cinco actividades: 

· Se le pedirá al estudiante que recuerde lo que ocurrió. 

· Según las aseveraciones hechas en los diálogos, podrá identificar la relación entre los hablantes. 

· Ante la presencia de circunstancias similares y aseveraciones hechas en el diálogo, el estudiante 

:rá capaz de variar adecuadamente las expresiones y gestos utilizados para saludar a un(a) amigo(a) 

�I mismo sexo, a un(a) amigo(a) del sexo opuesto y a distintos familiares . 

El estudiante redactará y presentará una situación similar con una o más de las circunstancias 

escntadas en los diálogos. 

L�)s estudiantes i nvestigarán sobre otras situacionc5 sociales y otros lugares geográficos que 
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conlleven cambios en los saludos y los procedimientos presentados. 

I )iú/()xo /. I,afamilil l Pérez se el /cuel/tra ("( }/ 1 el tí( }  y la ahuela en el parque. (.) 

Personajes: Papá María Rosa 

Mamá Abuel ita (madre de papá) 

Juan Tio 

PAPA:  (hesalldo a la abuelita en la mejilla) Bucnas tardes, 

mamá. ¿Qué tal están todos? 

AJ3 l JU. lTA: B ien. hijo .  ¿ '{ vosotros? ¿Cómo est áis? 

PAI 'A :  Juan está con catarro . (dando un abrazo a l  tío) ¿Cómo van los negocios? 

Tlo: (acer-..;'Úfu/ose) Así , así 

AHl IEI .IT.I\:  (beswll!u (( mamá) Ya sé que Juan está e·O!I �I at ro .  

¿ 1 'jenes mucho trabajo ? 

M AMÁ: Maria Rosa me ayuda mucho Es muy buena el la .  

AH{ WI HA: (he.\wu/o a A1aría !?osa) ¿,Trabajas mucho? ¿Sacas buenas nota:;") 

il.¡lAR. íA ROSA: Sí. abuel ita . Ud . lo sabe, (.verdad? 

ABUELITA: (besando a Juan cn la/reme} ¿ Pobrecito? Vas al colegio, ¿verdad? 

T I O  (dándole la mal/o a momú) María P i lar, ¡ qué guapa estás ' 

M AMA: ("'mr;C:l/do am,,!iwnellfcl AI/(Io. onda. l/U sea.\' mentiroso. 

, * . �'JT : En e l  � C : ': L O  8 r i '] i n il � l o s  :: : :d oq o s  é; C e n C 1 J e r. t r a r;  e n  e :o ::- a ñ a l , l a  s e g u nda 
� � r I (J :.J cl  ,··:: n qUt: S i:: é !� t  rl e r J � c ;� d nc1 o . 



Diálogo 1/. Dos estudiantes de clase media del área urballa. 

EDUARIXY ¡Hola, Daniel ! (.wJllríe y saluda con la mano) 

DANIEL: ¿Qué hay de nuevo. Eduardo? (.wmríe y saluda cOl1 la mallo) 

EDUARDO: ¿Cómo te va? 

DANIEL: Pasándola. ¿Adónde vas? 

EDUARDO : Voy al cine. ¿Quieres venir? 

Diálogo llI. Dos muchachas adolescentes de clase media. 

CELlA: ¡ Hola, Inés ! 

INÉS: ¡Hola, Celia (se dan 1111 abrazo y se besan en la mejilla) 

CELlA: ¡Cuánto tiempo sin verte' 

INÉS: Sí ,  de veras ¿Qué me cuent(l.s? 

CELlA: Pues, es el cumpleaños de mi prima Margarita y voy a su casa para felicitarla. 

INÉS: Ah, qué bueno. Felicitala de mi parte. (.\·e besan de nuevo en la mejilla y se dan ulI abrazo) . 

CELlA: Entonces, ¡ hasta luego ' 

INI�S:  Chao . 

Diálogo IV Una muchacha adolescente y un muchacho adolescente. 

MARIO: (camina hacia la muchacha CO/l la ma/lO abierta) 

Hola, ¿qué tal? (<>e estrechan las man().\) 

B! :L1TA (lo saluda de manera casual) ¡ Holá l Cómo te fue en el examen de matemáticas? 

MI\RI� ) No sé. Creo que ve bien . Rc�ular, ¿y a t i "  



BELlTA : Bastante mal. No lo tenniné. 

MARIO: ¿No quieres tomar un helado? 

BarrA: Bueno. Encantada. (a un gesto con la caheza de ft1ario en dirección al heladero, Be/ita 

re�7'ol1de: "Vamos" . Mario paga el \'Olor de los dos helados al hela&ro)' 

�tivi dades de aprendi z aj e para el tercer obj etivo 

�n el capítulo 4 (objetivo de �iecución No. 3 )  se dio una lista de guiones que pueden presentarse en 

lase para capacitar a los estudiantes a dar respuestas convencionales en situaciones de la vida diaria. 

:':ada uno de estos guiones pueden desarrol larse en diálogos, solicitando a los estudiantes que 

Ibtengan la información necesaria de informantes nativos, libros o del profesor. 

Un ejemplo de cómo podría realizarse esto dentro del salón de clases, se l levó a cabo en una 

lnidad a1emar1a dcsarrolia�a por Ade!e Fa.;-gcr, David K. AacIad<!ll, Dzidra SchllaJ.."l.I. Celia. C .  

laumann y Richard O. Whitcomb, bajo la supervisión de James Hanuners. La actividad se  l imita a 

ncuentros que tienen lugar en la calle y que los estudiantes observan a través de diapositivas o que 

ctúan en diálogos y dramatizaciones. 

legriissung 

)iá/ogo J 

lo Se observa la primera dia�ositiva acompañada de una grabación con el diálogo (escena en la 

3.lle, dos jóvenes se saludan estrechándose la mano) 

. Se les pide a dos muchachos (' ml lchac1Hs que pasen al frente y representen la escena . El 

'otesor expiica detalles sobre el apt"e ¡ón de manos (por ejemplo : se estrechan las manos 
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lnnemente). 

::: . Los muchachos se vuelven a saludar al tiempo que el profesor hace de modelo lingüístico. Se 

X)loca detrás .del estudiante que supuestamente le to'� hablar y sirve de modelo: 

HANS: Guten Tag, KIaus! 

KLAUS: Guten Tag, Hans! (los muchachos se sueltan las manos) 

D. En parejas con compañeros(as) del mismo sexo, los estudiantes imitan el acto de estrecharse las 

manos e imitan el diálogo una vez que el profesor ha servido de modelo. 

E. El profesor llama a varias parejas de estudiantes para que demuestren el acto de saludarse. Si  el 

)0% de las parejas lo realiza correctamente; se continua con el diálogo n. De lo contrario se repiten 

os pa30S O y E.  

)iálogo Il 

\. Se observa una diapositiva (un muchacho saluda a una muchacha en la calle) y se escucha la 

�abación. 

� .  Un muchacho y una muchacha imitan la diapositiva. El profesor expl ica el procedimiento 

propiado (es decir que la muchacha extiende la mano primero y el muchacho se inclina un poco al 

strecharle la mano) .  

: .  La pareja repite los pasos mientras el profesor modela d e  nuevo las líneas del diálogo. 

) Los estudiantes busc<lJ1 un(a) c0mpañero(a) del sexo opuesto, imitan el patrón del apretón de 

¡anos y 2. la vez imitan las l íntas del diál ogo . 
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E. El profesor llama a varias part:ias de estudiantes para que demuestren el acto de saludarse entre 

ellos . Si el 90% de las part:ias lo realiza con precisión, se continúa con el diálogo III. De lo 

contrario se repetirán los pasos D y E.  

Diálogo 111 

A. Se observa la diapositiva y se escucha la grabación. (Un estudiante se encuentra con un amigo 

adulto de su padre) 

B. El profesor hace el papel del amigo del padre del estudiante y llama a un estudiante para que 

demuestre el procedimiento adecuado . El adulto extiende la mano primero, el muchacho se inclina 

levemente al estrechar las manos. 

e. Ei profesor y el estudiante repiten el acto de estrecharse ' Ias manos mientras el profesor modela 

las líne3s del diálogo. 

Amigo: Guten Tag, Hans. Wie geht es dit ? 

Hans: Guten Tag, Herr Schulz. Es geht mir gut, danke. Und Ihnen? 

Amigo: Danke, auch gut . 

D. Los estudiantes forman parejas, uno hace el papel del adulto. Imitan el acto de estrechar las 

manos y el diálogo . 

E. Varios estudiantes pasan al frente para saludar al profesor. Si el 90% de ellos lo hacen 

correctamente, se cont inúa con la sihl"uiente evaluación . De lo contrario se repetirán los pasos D y E. 



"rocedimÚm(o de evaluaciólI 

1\. Se solicita a varios estudiantes que: 

l .  Saluden a un estudiante de su mismo sexo. 

2.  Saluden a un estudiante del sexo opuesto. 

3 .  Sal uden al profesor. 

Cada dramatización debe incluir el procedimiento adecuado de estrecharse las manos, el saludo 

propiamente dicho y alguna pregunta acerca del �stado de salud . 

B. Si más del 90% de los estudiantes real izan las tres situaciones correctamente, la unidad temuna. 

De lo contrario, se repetirán los pasos O y E de aquella situación representada incorrectamente, y se 

repetirá la evaluación. 

Activi dades de aprendi z aj e . para el cuarto obj etivo 

En la explicación del cuarto objetivo en el capítulo 3 se recomendó una actividad fuera de clase para 

ejemplificar las connotaciones culturales que implica el recorte de fotografias de diarios y revistas de 

la lenh'Ua meta como u n  medio para ilustrar la forma "auténtica" del concepto de mujer tal y como se 

presenta en esa cultura. 

Una actividad realmente intrigante para demostrar las connotaciones culturales fue 

preparada por Gwen Shimono para estudiantes de la cultura japonesa.  Esta actividad puede ser 

presentada en dos formas: escuchando la situación ejemplificada por el profesor o leyendo después 

, de clase la situación ilustrada. Se puede ganar mucho con la presentación directa del profesor de 
1 I 
una lección ya que inspira muchas direcciones que pueden resultar útiles para una investigación 

posterior Después de escuchar la l ección presentada por Shimo!1(), me convencí de que se podría 
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utilizar para introducir al estudiante a todo lo que fuera japonés. Por ejemplo: ¿Por qué los 

japoneses se sientan en el suelo?, ¿Cómo se refleja esto en su arquitectura? ¿Cómo se preparan los 

rábanos y de qué ferman se comen? ¿Qué juegos de palabras presentan las palabras rábano y actor? 

¿Qué otro tipo de juegos de palabras utilizan los japoneses? 

Fi gu � 2  5 . 1 L a  va r i e dad europea 

Futoi Daikon Monogatari ( La leyenda de los  rábanos gruesos) 

Daikol1 slgmhca l iteralmente "ralz gruesa" y n o  se reI tere a los rábanos (con raíces) pequeIi.os y 

rojos La variedad eur opea tieoe hojas más cortas, una raíz más pequeña, y además en Japón se usa 

para a l imentar al ganado Los más grandes, que son Orig¡ l ldriOS de la parte Sllr de China, l os 
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:onsumen los japoneses diariamente, en distintas fonnas. No hay lugar donde el daikoll sea 

:ultivado en mayor cantidad y variedad que en Japón. El daikon es tan importante en Japón que su . . 

)recio se registra en ·el reporte general. del alza de precios. Existen alrededor de 34 variedades de . 

faikon que van desde el tipo y tamaño del Sakurajima daikon, que pesa como máximo 23 

cilogramos, hasta la variedad del Morigllchi daikol1 que llega a medir hasta dos metros. 

El daikoll es una fuente nutritiva muy importante en la dieta de los japoneses, porque provee 

jiastasa, vitamina C, y l isina, que no se encuentran en el arroz. Además, ayuda a la digest ión y por 

más viejo esté, nunca hace daño, o alarll (ataque o golpe) al estómago. Por esto, los japoneses se 

refieren a los malos actores como actores daikon, porque ni el daikol1 ni los actores producen 

"golpes [ de éxito] " (ata/1�) . 

F ' i g u !::' ó '.., . 2  E l  d a  i y.0n má s '; � a nde 

4 5  



F i g u r a  5 . 3  E l  s a ku r i j ama da i kon 

�o r � cu c h i  da i kc n  
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Fi gu r a  5 . 5  Una dama con dai kon- a s h i  

Otra expresión idiomática en que se utiliza la palabra daikol1 es daikoll-ashi (piernas 

gordas) . . El daiko/1 da la connotación de un rabano largo y grueso que se asemeja a una pierna 

gorda. No existe un término como "p!l::'rnas de rábano" en españo� porque la connotación de rábano 

es completamente diferente. 

L� piernas gordas son el resultado de sentarse en tapetes llamados lalami. Cuando la 

persona se sienta en el piso al estilo japonés, con las piernas dobladas hacia atrás, casi sobre sí 

mismo, la mayor parte del peso del cuerpo se redistribuye debajo de la cintura. Por eso, no es de 

e:-.1railarse que muchos japoneses tengan daikon-ashi. 

Las connotaciones culturales de daikon 

Compare a la dama con daikoll-ashl (veI la hgura 5.5)  con ei dmKon que se come 

usualmente en Japón. (ver la figura 5 .2) .  Los kimonos japoneses cubren bien este tipo de piernas, 

pero en la actual idaci, la mayoría de las japonesas usan vc.:.lidos. Para deshacerse del exceso de 
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carne en sus piernas, muchas han desistido de la práctica de sentarse en el piso y prefieren sentarse 

en sil las . Como es natural, los japoneses también tienen este tipo de piernas. Sin embargo, no se ha 

hecho mucho a este respecto porque ellos suelen tener las piernas cubiertas, y las mujeres no se 

interesan .en las piernas de los hombres con la . e�cepción, qui;Zás, de las piernas del señor 

Takamiyama. 

Takamiyama, el gigante luchador hawaiano de sumo que primero fue jugador de futbol 

americano, tuvo la reputación de tener piernas "débiles" .  Esto y el  hecho de que tiene que hacer 

ciertos ejercicios para aumentar la fuerza en sus piernas (\os ejercicios que la mayoria de los 

luchadores de sumo no consideran necesarios) ha sido muy publicitado . Como es norteamericano, 

nunca se sentó en el piso al esti lo japonés antes de ir al Japón y aficionarse al sumo. 

El valor del q ueso en la cu!w ra francesa 

Otra forma de abordar las connotaciones culturales se observa en una unidad en francés que 

preparhlon Carol Larson, Joyce Lopas, Dorann Klein, Carolyn Amelung, y Madeleine Kent 

Los estudiantes indicarán los significados culturales asociados con la palabra "queso" en la 

cultura francesa, realizando todas las actividades siguientes: 

A. Los estudiantes serán capaces de mencionar un dicho popular que ejemplifique el papel del queso 

en la  cultura francesa 

B. Los estudiantes serán capaces de citar un ejemplo de la l iteratura francesa en la cual el queso 

juega un papel importante (La Fontaine, re corheau el le renard). 

e L .os estudiantes serán capaces de citar ejemplos, tomados de anuncios y fabulas en frana:s, acerca 

de la intenelación del queso y la cult u ra 



Los estudiantes serán capaces de hacer una l ista con un número detem\inado de ejemplos sobre la 

. relación entre queso y cultura después de la presentación de una pequeña dramatización. 

E. Los estudiantes serán capaces de identificar un número determinado de tipos de queso mediante 

los sentidos del gusto y la vista .  

Actividades que real i z a  el profe sor 

A Presentar d ichos populares. ( liNo hay comida completa sin queso " . ) 

l .  Mostrarles a los estudiantes menúes en fi'ancés que sirvan como apoyo al dicho. 

2. Hacer que los estudiantes memoricen el dicho. 

S. Presentar una fabula (La Fontaine, "I:I cuervo y la zorra") 

l .  Explicarla . 

2. Hacer que los estudiante� la reprt:senten . 

e Preseritar anuncios en francés. 

l .  Indicar la frecuencia de los anuncio s  sobre queso 

2. Indicar las variedades de los quesos anunciados.  

3.  Indicar los precios de los quesos franceses (que a pesar de ser costosos. incluso familias que 

son relativamente pobres los consumen cuando pueden) . 

4 Ayudar a los estudiantes a percibir lo fascinante del recurso de los temas culturales en el 

anuncio sobre queso ( la  familia, savoir vivre, el intelectualismo) 

f) Presentar u na fábul? D01 í t ica en francés . Comentar sobre la importancia del q ueso como una 

de las tres comidas menci onadas 

E Pre�.entar una dramat ización COI1a . 
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l .  Preparar una pequeiia presentación en la cual se demuestre la importancia del queso. 

2. La personificación del queso. (Los hoyos en el queso suizo [groyereJ se llaman le"'yeux. Al 

punto de la orilla se le llama le l1ez. 

3 .  Un dicho popular. relacionado con �l q�eso. "<;a se passe entre la poi�e et le .fromage" . 

(Elabore un alláli�is sobre el platillo de fruta y el platillo de queso) . 

4. Haga que algunos estudiantes practiquen y representen el diálogo para la clase incluyendo la 

información sobre cómo se come el queso . (C6rtelo con el cuchillo. Utilice el cuchillo 

para colocarlo sobre el pan o, en una situación fonnal, cómalo con el tenc-dor) . No lo coma 

nunca con los dedos . 

:. LlIevar a la clase muestras de distintos tipos de quesos franceses. 

l . Comprar o indicarles a algunos estudiantes que compren quesos. 

2.  Mostfa.f y permitir que algunos es.tudi-lntes pruEben v,uics qu�sos. 

3 .  Presentar un juego en el cual los estudiantes reconocerán los quesos mediante los sentidos del 

gusto y la vista. 

\ctividades de aprendi zaj e para el quinto obj etivo 

Jara la evaluación posterior la información acerca de cultura puede tomarse de diversas fuentes, 

ncluidos libros de texto, visitantes ex."tranjeros y el profesor mismo. Los siguientes 1 0  enunciados se 

Jrepararon para la ocasión. 

:Es verdad q ue . . .  ? 

:n el salón de clase, se le entregará al estudiante diez enunciados relacionados con lil cultura 
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Se dan las siguientes instrucciones: Después de leer los enunciados, marque cada uno con (a) 

probablemente cierto, (b) probablemente falso, (e) no sé. En aquellos enunciados que marcó con a 

o h, . indique brevemente1 qué evidencia confimla su escogencia� en aquellos que marcó con e, 

indique qué información extra necesitaria para tomar una decisión . . La lista s� le entrega en clase . .  

Tiene todo el tiempo de la clase para contestar. No se le evaluará a partir de la selección hecha: a, b 

o e, sino del peso que tengan sus comentarios. Cada enunciado tiene un valor de tres puntos, 

necesita 20 o más para aprobar. 

1 .  La mayoria de los hispanos toman siestas al mediodía. 

2. La mayor parte de las religiones están permitidas en España� sin embargo la Católica es la que 

predomina. 

3. El concepto de distancia del latinoamericano es tal que entre amigos existe un nivel aceptable de 

cerc.anía (por ej�mplo, abrazos, pa lmadas en el hombro, apretón de manos) . 

4. El flamenco es la música típica de España. 

5. El español se habla en toda América Latina . 

6. La compra de víveres en América Latina se logra visitando el supermercado una vez a la 

semana y adquiriendo todo lo necesario.  

7.  Si se va a un banco en un país donde se habla español, no habrá problema al cambiar un 

cheque, puesto que el sistema bancario es similar al de los Estados Unidos de América. 

8 .  La tradición de que las muchachas sean acompañadas por chaperonas cuando salen de noche, 

a ido decayendo lentamente. 

9. El �alleho de Argent ina ha sido exageradarr:ente idealizado mediante la literatur<l. 

1 0 . La act itud apropiada que Ima muchacha tendrá ante un piropo será no hacerle caso 
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Actividades de aprendi z aj e para el sexto obj etivo 

El objetivo de ejecución para fin de curso, indicado en el último capítulo, para el desarrollo de 

destrezas de investigación sobre otra cultura, requiere que' el estudiante realice ocho ejercicios que 

. culminarán con la preparación de un reporte sobre un tema dado. . 

Las actividades realizadas en el aula con la ayuda del bibliotecario tienen como fin que los 

estudiantes se habitúen a investigar en fuentes escritas. Este tipo de actividad incluye los mismos 

enunciados mencionados en la actividad descrita en el quinto objetivo, pero cambia el objetivo de 

ejecución de la si!:,'Uiente manera: 

Se le da al estudiante una l ista con diez enunciados relacionados con la cu ltura hispana. 

, Después de íeer los enunciados, el estudiante hará una lista de dos o tres fuentes que consultaria, ya 

sea para confirniar lo que el enunciado dice o púa interpretar el enunciado como falso. '  El 

estudiante confrontará todos los enunci<idas present(ldos con dos o tres f:lentes p�rtinentes . 

Actividades de apre�di z aj e para el sétimo ob j etivo 

Este objetivo estimula el sentimiento de empat ía con individuos de la cultura meta. Para facilitar el 

logro ópt imo de las actividades descritas en el objetivo de ejecución No. 7 en el último capítulo, los 

profesores pueden hacer lo sigu iente: 

A. Faci l itarle a los estud iantes bibl iografia de títulos interesantes, relacionados con la cultura meta. 

B Invitar al menos a un nativo hablante a la clase cada mes. 

C.  Mantener a los estudiantes informados sobre la d isponibi l idad de pel ícu las en la lengua meta. 

D Prepamr una l ist� de los residentes de la localidad que pertenecen a la cultura meta. 
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fi sión general de l as ac tividade s en clase 

Para tener una visión general sobre la all lpl i tud qlle se tiene de la enseñani''''<l de cultura, el 

)rofcsor hahrá de clasificar las actividades cu lturales que planea para el objetivo en cucst ión . . . . . 

El siguiente ·.Ionnato puede l i t  i l i i'.arse pa ra evaJuar el propósito de 'cada actividad de 

Iprend i/Aje su grado de ampl i tud de l a  misma 

()�jelil'Os cu/lllra/es 
1 J I  I I I  I V  V V I  V I I  

X 
X 

X 
x 

A cli l 'idades dI! aprl!l1dizajl! 
Re l igión 
Sal udo s 
B egrü ssung 
Daikon 
etc 

Ictividades que t ienen como propósi t o  i nvol 11c u r  muchas áre�s .  i'v1 ientras que las actividades con 

In objetivo múltiple pueden ser efectivas. antes de que se mida el  grado de logro del estudiante, es 

lccesario evit.ar la confi¡sión referente a cuál objet ivo se está evaluando . La dificu ltad qtie presenta 

: 1 perri 1 i t i r  u n a  act iv idad d i rigida haci, !  un " su perobjel IYo" ,  en lugar de c.()nta r con objetivos 

'specí i icos, produce que una vez que el bt u d i a l l l t:  haya real i zado la act i vidad ( muchas veces COIl u n  

:xito heterogeneo ), ni  e l  docente ni  e l  educandu saben. qué tan apropiadamente se ha logrado cada 

Si  no se cuenta co n act i V idades ele d Prend ii';IJe adecuadas, un estud iante t i ene pOGIS 

()sib i l idades de al�nj';H los objef i vos dd Cl l l�() La l i s t a  de clasi ficación an tes descri t a  laci l i ! <l  que 



se confinnen los objetivos para los cuales se planearon (si es que se planearon) actividades de 

aprendizaje. ¿Cómo puede el profesor garantizar que ha planeado la cantidad suficiente de 

act ividades para cada objetivo? La respu�sta es muy tentativa y pragmática. Si los objetivos de fin 

:le curso tienen solidez, las actividades de apn�ndizaje son adecuadas en cant idad y calidad, en el 

tanto que le enseñen a los estudiantes lo que necesitan saber para lograr alcanzar los objetivos de fin 

:le curso. Al inicio del curso, el profesor realiza una suposición inteligente al respecto; los objetivos 

J actividades, entonces, se modifican a la luz de la experiencia para la siguiente ocasión que imparta 

�I curso . 

Los siguientes tres capítulos enfatizan las técnicas específicas que un profesor puede emplear 

3. medida que desarrolla actividades para la clase con el fin de ayudar a los estudiantes a adquirir las 

:lestrezas que necesitarán para lograr los objetivos culturales del curso. 

�ctivi dad recomendada 

R.etome el tema que escogió en el capítulo anterior con el objetivo de diseñar una actividad de 

lprendizaje para cada uno de los obj etivos de ejecución de fin de año, (Algunos podrian ser 

lctividades en clase y otros, actividades fuera de clase) . 
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6 

E STRATEGIAS DE SOBREVIVENCIA PARA ENFRENTAR 
E L  CHOQUE CULTURAL 

En esle capítulo se describen dos técnicas JXlra sensibilizar a los estudiantes ante la 
comunicación impeifecta que acompaí'ía siempre la interacción con los miembros de olra 
cullura. La primera técnica propone leer fuera de c/a'ie IiJeratura que genere empatia; la 
se!::,'7llula consiste en una dramatización diseílada e!>]Jecialmel1le para el salón de clases. 
llamada "minidramatizacióll. Se incluyen ejelilplos de minidramaJizaciofles para el 
aprelulizaje delfrancés, el alemán y el inglés como se¡"'7mda len¡"'7IG. 

Lo que sucede cuando las suposi cione s cul turales se 

oponen 

El conflicto se presenta en cualquier momento que dos culturas tienen contacto. Esto puede 

suceder debido a la coiilciden�¡a de valores encontrados, es decir cuando hay una diferencia cultural 

en la percepción de la forma apropiada de satisfacer las necesidades fisicas y psicológicas. En este 

capítulo se abordará el problema del choque entre culturas y se presentarán sugerencias para que los 

estudiantes desarrollen la  sensibilidad necesaria para poder anticipar y detectar los malentendidos, 

producto de la interacción con los miembros de una cultura con un sistema de valores diterente. La 

sensibilidad es la palabra clave, porque el anál isis en este capítu lo acude a las emociones . Los 

capítulos posteriores siguen un método cognoscitivo que prepara a la persona para la comunicación 

con albruien de la otra cultura. 

Solamente una persona me ha convencido de haber logrado exitosamente eVItar el trauma e 

provoca la convivencia en otra cultura .  Poseía un buen dominio de la lengua meta, una posición 
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profesional bien pagada en la cultura meta, una presencia afable, un exceso de buena voluntad y 

convivencia en otra cultura. Poseía un buen dominio de la lengua meta, una posición profesional 

bien pagada en la cultura meta, una presencia afable, un exceso de buen� voluntad Y. contaba con 

la energía inextinguible de su juventud . Buscaba hablantes nativos con los cuales conversar y 

cuando podía, practicaba a solas en voz alta nuevas frases idiomáticas e inflecciones verbales 

dificiles. Un poco antes de complétar los dos años en el extranjero (en este caso los E.E.u.u.), fue 

bosp ital izado debido con un quebranto nervioso, causado por el estrés que le produjo el período de 

adaptación a la otra cultura. 

Un destacado colega de nuestra protesión nos reiató su frustrante año sabático en Alemania. 

Tras dos meses en el extranjero, no logró mucho de lo que había planeado y éulpaba al pueblo meta 

por ello. Su hostilidad aument6 mn el t iempo hasta que una tarde, varios mescs despuÉ"s, estuvo a 

punto de golpear a un ama de casa que cargaba a un bebé y que obstaculizaba el libre paso por la 

acera . Esto le provocó un estado de nervios tal que� por el temor de causarle daño fisico a otro, se 

quedó encerrado en su hotel por lo que quedaba del año sabático, alrededor de seis meses. La 

mayoría de los casos de choque cultural no son tan severos. En general, los que visitan otra cu ltura 

experimentan más la fatiga cultural que el choque cultural . 

Durante la  celebración de un año nuevo en un exclusivo hotel guatemalteco, se escuchó 

a un norteamericano decirle a otro , "¿ V es a toda esa gente?" Todos son familiares de mi 

esposa . y cada uno de estos condenados me ha besado esta noche. Si  otro guatemalteco me 

abraza y me besa le daré un puñetazo en la C 3 n .  El i rritado norteamericano estaba pel1urbado 
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por dos razones: el concepto más ampl io de famil ia del grupo, y el abrazo de año nuevo que 

realizaban los hombres (no reclamó por los abrazos femeninos) . Ambas costumbres -la unión 

familiar . e,:,tendida a parientes distantes y �I ",brazo dado como un
. 
saludo o una muestra de 

afecto, .  carente de . insinuaciones Sexuales --cau�ó hostilidad en el norteamericano que estaba . . ' . . . . . . . ' .  

hastiado de un idioma inentendible y deprimido por la nostalgia y el alcoho\ . Después de un  

buen día de descanso y una ducha fría, e l  "yanqui" probablemente lograría u n a  coexistencia 

pacífica con los famil iares de su esposa . 

Pero muchas otras costumbres extraíi.as que estaba por conocer fuera de su círculo de 

amigos norteamericanos resultarían ser una dificil aventura: el burocrático "¡Qué vuelva usted 

maFiana! ", la mirada de enojo cuando entusiastamente silba por el triunfo de su equipo favorito, el 

solícito 'Es ' súyo" seguido de un "No, gracias", lo cual en momentOs causa confusión. Un 

norteamericano experimenta en el e�1ranjero un malestar i nevitable y una fatiga intercultural . 

producto de la exagerada preocupación por la lúgiene, por tener que esforzarse tanto para hacer 

cosas simples como usar el teléfono o tomar un autobús, por la.  conf>tante desesperación de tratar 

con gente que "no sabe como hacer las cosas". Todo aquel que se aventura en el eX"1ranjero por 

mucho tiempo, pasa por momentos de fiustración. La mayoría se acostumbra en unos años, poco a 

poco . No importa si se trata de un norteamericano aterrorizado por los niveles de tráfico de 

Guatemala o del  sudor de un guatemalteco debido a la claustrofobia en los metros de Nueva York. 

La fatiga cultural no respeta a las personas. 

Se ha demostrado de muchas manera que la gente de cualquier cultura experimenta 

di ficultades cuando obselVa h. misma rea! idad como extrarÜero. Lingüíst icamente, tenemos el 
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ejemplo de la incapacidad de muchos chinos para distinguir entre las palabras rice (arroz) y lice 

(piojos) en inglés, o los problemas que tienen los norteamericanos para hacer la diferencia entre las 

palabras hala o pata, o la incapacidad de los hispanohablantes de distinguir entre las palabras silly o 

Seeyle, en inglés. . De hecho, fue la observación de que en los diferentes idiomas se escuchan 

sonidos distintos (es decir, que se abrrupan ciertos sonidos), la que ha llevado al fiuctífero concepto 

del fonema de la l in,güística descriptiva. 

En un ingenioso experimento, se presentaron diez pares de diapositivas para una visión 

estereostópica .  De un lado, se colocaron dibujos  de d iez objetos famil iares para los mexicanos 

--1111 malador, una morena, 1111 peólI-- y del otro fueron colocadas fotografias familiares para 

los norteamericanos --1111 beisbolista, IIl 1a rubia, un granjero. Cada par de fotografias tenía la 

misma forma, textura, luz y sombras . A ambos grupos se les mostraron los cuadros y luego se 

les 3.dministró una prueba sobre lo que recordaban .  Los mexiClnos se inclinaban por mencionar 

lo que les resultó fami l iar y los norteamericanos hicieron lo mismo (Bagby, 1 957) .  

Un conocido mío quedó ci ego poco tiempo después d e  nacer, pero afortunadamente 

¡ recobró su vista a la edad de los 1 6  años. Tuvo que adáptarse, según contó, principalmente al 

hecho de darle importancia a todos los obj etos que aparecían en su campo de visión. Por 

ejemplo, mientras miraba a una persona q ue se encontraba a otro lado de una habitación, todo 

10 que estaba al a lcance de la  vista l e  req uería la m i sma atención visual . Nuestra cultura nos 

enseña qué ver y qué pasar por al to .  Un extranj ero recién l legado no sabe qué ver, y mucho 

menos, qué deci r .  

Cuando el mi l l onario y magnat e retirado se recl ina en su mecedora en la plscma del  
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lotel y levanta su martini hacia las montañas y exclama, " 'Este es un bello país� me gusta la 

;ente; saben cómo llevarla con calma; entiendo a este país", está engañándose a sí mismo , 

El leído panfleto de Kohls ( 1 979). ,\'u,.vival Kit for Overseas Living [Manual de 

obrevivencia en el extra l� ero] , presenta , una l i�ta con , una se�e ge desGripciones , �e los 

lorteamericanos, caracterizándolos como : l levaderos, amigables, infonnales, bull iciosos, 

ictanciosos, trabajadores, derrochadores, seguros de tener todas las respuestas, faltos de 

OnClenCIa social , i rrespetuosos de la autoridad, desconocedores de otros países, ricos, 

;enerosos, sIempre apresurados _  Kohls  puntualiza que entre más se aj ustan los  

lorteamericanos a los  estereot ipos, es  mas probable q ue experimenten problemas en e l  

:xtranj ero , pues i ncluso sus  "virtudes" podrán considerarse debi l idades en otra sociedad , 

Toda persona experimenta d ificultades al intentar desempeñarse apropiadamente en 'otra 

:!.!ltL'-fc _ Hasta la fecha, el mejor  es�ud¡o de este fe�ómeno fLle l levado a cabo por un s0ció!ogo 

lue analizó la comunicación deficiente que tuvo lugar entre estudiantes universitarios 

lorteamericanos y unos voluntarios del  Cuerpo de paz que durante u n  t iempo vivían en los 

logares d e  anfitriones de l a  clase media de B ogotá, Colombia (Gorden, 1 9 74a) , Gorden hizo 

:orprendentes descubrimi entos; encontró que la comunicación deficiente entre los 

loneamericanos y sus anfitriones era mayor cuando los norteamericanos poseían fluidez en el 

�spañoL A los norteameri canos que hablaban con t itubeos y con un fuerte acento, se les 

nterpretaba equivocadamente menos_ ¿La razón? Los colombianos asumían que los 

lOrte3.mericanos con fluidez sabían lo que decían_ Desafortunadamente, no era así porque no 

¡e hahía n socia l i 7ado con la vida de un país  h i '�pano Habían adqui rido fluidez en español en el 

5 9  



ambiente norteamericano. Los Estados Unidos constituían su referente cultura! ,  no el de una 

sociedad hispana . 

¿Por qué es que los norteamericanos, que literalmente "asesinaban" a[ idioma no se 

veían envueltos en más dificultades de comunicación? Porque cuando hablaban su 

incongruente español, no sonaban como si supieran mucho. En consecuencia, [os anfitriones 

colombianos asumían ignorancia de todo, incluso muchas conjeturas culturales básicas .  Los 

co lombianos hacían un gran esfuerzo por comprender a estos inocentes extranjeros. 

Gorden se concentró en dos problemas de comunicación .  El primer t ipo ocurría por e[ 

desconocimiento de los norteamericanos acerca de [a forma apropiada de comportarse en [a 

sala, el dormitorio, el baño, etc . Por ejemplo, se consideraba a los norteamericanos desaliñado s  

porque ponían los zapatos e n  un lugar eq uivocado e n  sus cu artos . Otros eran considerados 

muy extrovertidos o demasiado ir:.troverticos,  dcpcl�diendo d� cuándo dcjaba.r¡ l a  puerta de  su 

cuarto abierta o cerrada --o qué tan abierta o cerrada la mantenían.  El segu ndo t ipo de 

problema en que se concentró Gorden, se refería al  t ipo inapropiado de relación que los  

norteamericanos intentaban establecer con varios de los miembros de la  casa del  anfitrión.  Por 

ejemplo, un norteamericano, después de una "magnífica fiesta" en [a casa del anfitrión, intentó 

ayudar a la seño ra y la criada l levando u na bandej a  l l ena de platos a [a  cocina .  Gorden i nforma 

que la escena de un hombre en [a coci na intentando recoger los platos fue muy chocante para 

las nociones de cstatus social de los  colombianos, y resultó más negativa que beneficiosa.  

Gorden concluye que la clave para aprender a desenvolverse correctamente en otra 

cu l t ur a  es aprender los  pal wr:cs d e  conducta d i scretos que se IJt i l izan a l l í  Su  obra macst l a 
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ofrece precisamente respuestas a la pregunta de cómo se da este aprendizaje. Para lograrlo, 

hay que hacer las preguntas correctas en la forma correcta . Una lectura del l ibro de Gorden 

contribuye mucho � desarrollar esta habilidad . 

El etnocentri smo 

El culpable de la fatiga intercultural es el punto de vista etnocentrista. Según la definición clásica de 

Surnmer ( 1 906)? el etnocentrismo puede definirse como un síndrome que involucra al menos tres 

factores básicos: la integración y la lealtad de los miembros del grupo? las relaciones de hostilidad 

entre los miembros intragrupo y extragupo? Y la positiva comprensión entre los miembros intragrupo 

frente · a la estereotipante derogación de las caractensticas del extragrupo .. Un componente 

importante de este síndrome es considerar los valores y los eSTándares del intragl1Jpo como 

universales. 

Un antropólogo y un psico lógo social (Levine y Campbell, 1 972) prepararoncompendio 

exhaustivo de las proposiciones de la c iencia social sobre el etnocentrismo. Fersh ( 1 974) editó un 

texto de estudios sociales para secundaria que presenta materiales especialmente seleccionados para 

reducir el etnocentrismo y ofrecer una mirada a la naturaleza de la comunicación intercultural . 

Retratos de los norteamericanos en el extranjero se encuentran disponibles en varios estudios: 

Cleveland? Mangone y Adams ( 1 960); Lambert ( 1 966) L Seeyle ( 1 969a); Seeyle y Brewer ( 1 970); 

( 1 969)? Decaroli ( 1 972), Harrison y Hopkins ( 1 966) y A l then ( 1 970). 

Dentro del contexto de los siete objetivos culturales, los �os tipos de actividades descritas 
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aqui calzan en el primer objetivo, la funcionalidad de la conducta condicionada cultural mente. ' " ,  

Ambas técnicas intentan conseguir la comprensión emocional e intelectual de los problemas de la 

comunicación intercultural . Las dos técnicas son el uso de fuentes literarias y mini dramatizaciones 

en el aula para crear un sentimiento empatia. 

La creación de la empatía mediante la literatura 

¡ Un profesor políglota de lingüística inglesa, Wil liam F. Marquadt, ya fallecido, describió un método 

de sensibilización para capacitar a los estudiantes a experimentar, cómo se siente ser miembro de 

otra cultura (Marquardt, 1 969) . Marquardt consideró que la empatia, "la costumbre de tratar, en el 

momento de conflicto, de ver las cosas desde el punto de vista de la otra persona" es '1a más 

relevante magia en nuestros dias". Y agreg6 que la empatía "es obviamente un producto deseado 

al finai de aprendizaje, pero con frecuencia se olvida que es ta..'11bién un pumo de partida, 

parrticularmente en el aprendizaje de las habilidades de comunicación. 

Marquardt observó que la literatura es ideal para desarrollar la empat ía en el lector, 

dado que la motivación básica de los escritores es el deseo de explorar los sentimientos de los 

demás y de  comunicar estos sentimientos al lector . Marquardt ident ificó los siguientes siete 

tipos de "s ituac iones comunicativas" como los  más úti les de observar, en la l i teratura, en la 

interaccion ent re personas de diferentes culturas. 

Las si tuacione s comuni cativas 

Obras escritas por n011eameriC<U lus de la principal comente cultural para los lectores de la 
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misma corriente en las cuales se muestra la interacción entre esta corriente v los miembros , . 

minoritarios de la cultura en un contexto de minoría cultural. 

2 .  Obras de la 'principal corriente norteamericana, escritas particularmente para lecto res d e  esa 

corriente, en las que se muestra . la interacción entre esa tendencia y los miembros 

minoritarios de la cultura en la situación cultural caracteristica de la corrient e  principal . 

3 .  Obras de autores de la cu ltura m inoritaria, escritas específicamente para lectores de l a  

corriente principal enfocadas e n  los miembros de l a  cultura minoritaria y los  miembros de la  

principal tendencia norteamericana que interactúan en una situación cu l t u ral  característica 

de l a  corriente principal . 

4 .  Obras de l o s  miembros d e  la cuitura minoritaria para lectores de la corriente predominante, 

enfocadas en l a  minorí a  y miembros de la principal corriente norteamericana que interactúan 

en la situaciór. cul tural de b l11 i noria 

5 .  Obras de  los miembros d e  la  cultura minoritaria enfocadas en l a  presentación d e  algún rasgo 

específico de la minoría cu l tural ,  principalmente para los lectores de la príncipal tendencia 

cultura l .  

5 .  Obras de l o s  miembros d e  l a  cul tura m inoritaria  que presentan o interpretan algún rasgo 

especifico de la mi noría cu lturaL para los lect ores de la cultura minorit ari a y de la cu l tura 

mayorit ari a 

7 .  Obras de  los miembros d e  la cultura mi noritaria e n  que s e  analiza algún rasgo específico d e  

la princi pal tendenci a cultura l ,  para los  lectores de minoría cultural y la corri ente principal . 

La razón fu ndament al para leer este t ipo de l i teratu ra es incremen t ar l a  conciencia ci el 



nivel al cual la conducta está condicionada por la cultura respect iva . Marquardt ofrece una 

ampl ia lista comentada de t ítulos que corresponden a las categorías antes descritas . 

Mis dos preferidos, ninguno de los cuales está en la lista, son Stra/1�cr i/1 a Stral1�e 

La/1d [ Un ex/raiío Cl1 l1lla .tierra desco/1ocida] de Robert Heinlen ( 1 96.1) Y 111e White Daw/1 [l!,,'! 

blanco amanecer] de James Houston ( 1 97 1 ) . El primero me lo recomendó personalmente 

Marquardt y relata una historia de ciencia ficción  de un niño terrestre que nace y se cría en 

Marte, y luego regresa como un joven adulto a la Tiefra, l a  "tierra desconocida" . El segundo 

cuenta t iernamente, la  saga de tres bal l eneros náufragos que son protegidos por esqu imales . 

Pueden obtenerse otras obras fáci lmente, preguntándoles a los b ib l iotecarios, a otros 

profesores, e incluso l o  mej or, a los estudiantes .  Para faci l i tar la se lección en cada caso, 

Marquardt propone un cuadro donde las filas horizontales representan las s iete situaciones 

comunicativas y l as columnas verticales representa!1 dist intos gé:ICIOS  l i terario s  

Cada cuadro cont iene u n  ejemp l o .  �1uchos de l o s  ej emplos s e  relacionan con e l  negro 

norteamericano .  Hay dos razones para e l lo  l a  primera, es que hay una gran cantidad de 

buenas obrass en este campo; la  segunda, es que  el artículo de Marquard t fue pan icularrnente 

elaborado pensando en establecer empatía entre las t endencias de los E. E. U. U.  y los miembros 

de las culturas minoritarias Las obras l i t erarias, s in  embargo, no t ienen que relacionarse 

específicamente con la cul tura meta para ser efect i vas El principio de la empatía intercu ltural 

es transferible 

Dado que esta t écnica gira en torno a las obras l i terarias interesantes para los 

est udiantes, en u n  i d i oma que pueden d i s fru t a r  fáci lmente  -la lengua { 1 1 3terna-- lo ideal sería que 
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el profesor de lenguas extranjeras coopere con el profesor de lengua materna. Hay dos asuntos 

que es necesario resolver: los incentivos que se ofrecerán por alguno o ambos profesores para 

motivar a los estudiantes a leer, y la selección de una estrategia de seguimiento que permita a 

los estudiantes compartir su experiencia y vender sus lecturas a otros estudiantes. 

Una técnica complementaría que va un paso más allá y que establece contactos 

personales con el miembro de una cultura de otra sociedad, la describe Marquardt en un breve 

ensayo ( 1 972). Este artículo forma parte de una colección de ensayos de dos tomos sobre 

comunicación intercultural que ofrece muchos puntos de vi sta que resultan valiosos para los 

profesores de comunicación intercultural (Hoopes, 1 97 1  y 1 972) . 

. Las mi nidramati z aciones cul tura'l e s  

Raymonc L.  Gorden, sociólogo dei Antioch College, desarrol ló U !!  prototipo para sensibi l izar a 

los estudiantes ante la comunicación intercultural deficiente mediante una "minidramatización". 

Una versión de la minidramatización de Gorden, editado por los colegiales de tercer cicio, 

puede encontrarse en Fersh ( 1 974) .  El u so de parodias y breves simulaciones no es nuevo . 

Estas han sido ut i l izadas anteriormente en Wyne State, por ejemplo, por Behmer y Jencks 

(Behmer, 1 972a) .  Lo que Gorden agrega a esta tradición es un formato cuidadosamente 

desarrol lado que tiene la capacidad de evocar una respuesta emocional, además de ofrecer 

información cultural . 

La minidramatización tiene entre tres y cinco episodios, cada uno de los cuales ofrece 

uno o más ejempíos de comunicat:ión deficiente. Se cuenta con informacion adicional de cada 
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episodio, ,pero la causa principal del malentendido no se hace evidente hasta la última escena. 

A cada episodio le sigue un análisis dirigido por el profesor. 

Gorden utiliza el formato de minidramatización para exponer al estudiante a un 

"proceso de autoconfrontación". Este proceso consiste en tres partes. Primero al estudiante se 

le presenta la frecuente vaguedad de la comunicación intercultural debido, a las diferentes 

connotaciones de las palabras. Luego, al identificase con los jóvenes norteamericanos de la 

dramatización, el estudiante l lega a darse cuenta que "esto podría pasarme a mí también". 

Finalmente, al hacer las mismas conjeturas incorrectas sobre los norteamericanos en la 

representación, el estudiante tiene la oportunidad de reconocer sus propias tendencias de l legar 

a conclusiones falsas debido a sus propias conjeturas culturales "silenciosamente" 

determinadas. 

Para mejora; los efectos emocionales de la "autoco;;front ación", debe evitarse toáa 

interacción amenazante entre la minidramat ización, el estudiante y el profesor. La mejor 

manera de ha�er esto es que el profesor establezca un ambiente exento de críticas durante los 

periodos de anális is que se realizan después de cada episodio . 

Gorden advierte a los que usan las minidramatización "que deben evitar todo 

comentario, cuando introducen la minidramatización o durante la discusión, que pudieran 

ind icar que el problema es básicamente de comunicación Permitámosles descubrir esto por sí 

mismos". Para ayudar a esta expresió l I  personal de perspectivas, Gorden esquematiza dos 
..... 

técnicas adicionales para que el profesor lo util ice mientras hace preguntas durante el periodo 

de discusión .  El profesor deb� uti ! izar preguntas ampl ias y abiertas, espe�iallllente al principio 
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de cada discusión . El t ipo de pregunta que debe evitarse es la pregunta l imitada a una 

respuesta de sí o no. Gorden presenta los siguientes cinco ejemplos de ambos t ipos de 

preguntas : 

Ampl i a  
1 - ¿ Cu á l  e s  s u  imp r e s i ó n  

d e  e s t a  e s ce n a ? 
2 - ¿ Qué s u cede e n  l a  

e s cena 
3 - ¿ Qu é  p i en s a s  de e s t a  

e s cena ? 
4 - ¿ Cu á l e s  s o n  l o s  s e n t i 

mi e n t o s  de l o s  que 
i n t e r a c t ú a n  e n  l a  
l a  s i t u a c i ó n ?  

5 - ¿ P o r  q u é  e l  c l i en t e  
c o l omb i a n o  a c t ú a  de 
e s a  ma ne r a ?  

Limi t a da 
1 - ¿ Ex i s t e c o n f l i c t o  en e s t a  

e s ce n a ? 
2 - ¿ H a y  a l gún t i p o  de ma l a  

comu n i c a c l o n  e n  l a  e s c e n a ? 
3 - ¿ P a r e c e  s e r  e s t o  a l g o  que 

s u cede r i a  e n  la r e a l i d a d ?  
4 - ¿ T i e n e n  l o s  n o r t eame r i c a n o s  

u n  s e n t imi e n t o  p o s i t i vo o 
n e g a t i vo h a c i a  l o s  co l om
b i a n o s  en e s t a  s i t u a c i ó n ?  

5 - ¿ Co n s i d e r a  e l  c l i en t e  c o l om
b i a n o  que ha s i d o  e s t a f a d o  
p o r  � l  n o r t e ame � i ca n o ? 

Otra 'razón para no · delimitar demasiado las preguntas es q ue el profesor puede hacer 

preguntas que aún no se le  har. ocurrido al estudiaTite -por las mismas razones qUe no se les 

ocurrieron a los norteamericanos en la mini dramatización. 

La segunda técnica flIe d i señada para completar las preguntas abiertas antes descritas. 

Impl ica la  uti l ización de "encuestas neut rales" para incentivar al estudiante a dar más 

información, mientras que, al mismo tiempo, se evita l levarlo a cualquier área específica . 

Comentarios tales como "A-ha", "Ya veo", "Muy interesante", "Continúe", " ¿Qué más 

notaste')" calzan dentro de esta encuesta neutral" - Gorden también recomienda que el 

eNCargado del anál i si s  resuma brevemente las reaccio nes del grupo al final de cada del iberación .  

Poco después de que el "Cross-Cultural Encounter i n  a Lat in  American Bank" 

l Encuent ro intercu ! tural  en un bar.co lat i r.oamericano] de Gorden estuvo disponible med iante el 



sistema de ERIC (Gorden, 1 970), lo probé en una clase de posgrado de educadores -todos los 

cuales habían vivido en el extranjero . Los resultados fueron dramáticos. Al final de la primera 

escena, la clase se identificó equ ivocadamente con los "engañados" miembros norteamericanos 

del Cuerpo de Paz. Pero, al  fi nal de la ú l t ima escena vieron la luz, y los colombianos 

emergieron claramente como los mal t rat ado s .  Esta percepción de cambio produjo reacciones 

encontradas. Varios profesores que habían colaborado con los Cuerpos de  Paz atacaron 

vehementemente la  autenticidad de  l a  min id ramatización . Insistieron en que los miembros del 

Cuerpo de Paz son demas iado l istos como para cometer errores de comun icación intercu ltural . 

Al identificarse con los norteamericanos del drama y al interpretar mal las  m i smas claves 

culturaies, los profesores se sentían como si ellos mismos hubieran experimentado la  vergüenza 

de "una metedura de pata" cultural . La sens ib i l idad emocional fue el resultado d e  reconocer 

que todos eran vulnerab les  a carecer d� emp3.t Ía .  Compartía!l las mismas barreras de 

comunicación .  También aprend ieron que conocer  el vocabulario no es suficiente para evitar la 

comunicación deficiente 

La sensación emocio nal d e  la autoconfrontación que muchos experimentaron mediante 

las min idramat izac io n es no puede repetirse con frecuenc ia . Más allá del primero o el segundo, 

el objetivo d e  las min idramat izacio nes se vue l ve más cognoscitivo . El afecto potencial de este 

acercamiento depende de la novedad d e  las e\:periencias inic iales 

Al presentar  las mi n idramat i zac io ncs én c lase, podemos darle al estudiante actor el 

diálogo de cada episodio antes de su p resentación ASÍ, él también pasará por la  e\:perienc ia de 

la autoconfrontaciól1 
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Una educadora de lenguas extranjeras, Barbara Snyder, desarrolló 53 minidramas para 

I SO en el aula, todos los cuales fueron escritos en la lengua meta, españo l (Snyder, 1 975) .  

)tras minidramatizaciones similares para las  clases de lel'Jguas ext ranjeras han sido preparadas 

,ara el francés (Levno, 1 977) y el al�lJlán (Shirer, 1 98 1 ) . 

�res mini dramati z aciones 

A continuación se presentan algunos ejemplos de la parte del diálogo de unas 

l1inidramatizaciones para el francés, inglés como segunda len,gua, y el alemán . Habrá profesores 

[ue quisieran intentar uno apropiado para sus clases. Los profesores interesados en escribir sus 

'fOpias minidramatizaciones pueden seguir el modelo Gorden ( 1 968; Fersh, 1 974) 

�,es Achat s :  Un l:--fi ni -Drome 

�sta minidramatización en francés fue preparada para secundaria por Emily Dewhirst, Ji l l  Lohmann, 

.am Russenburg, y la hermana Christine Feagan . 

'ersonajes : el narrador, Cindy, Debbie, una vendedora de frutas y un policía. 

'rimer acto 

�R : D o s  j ó ve n e s  es t u di a n t e s  n o r t e ame r i ca n a s ,  C i ndy y Debb i e  s e  
�ncuen t r a n  en Cann e s  e n  s u s  va c a c i o n e s  de ve r a n o . P a s a n  f r e n t e  a u n a  t i enda de 
re s ti d o s  c a r o s . 

� INDY : lJ e b b i e , ¿ n o e s  p r e c i o s o e s e  ve s t i d o ?  Mi r a  e l  p r e c i o ,  2 0 0  f r a n c o s .  
Me e n c a n t a r í a comp r a r l o ' 

)BBB l. E : La c i enua n u  d L r c  í ' d S  c a  U e n l. L U  ue ,"e U .l d  
r o l  vamo s l u e g o . 

l l U L ct � Cdl l li n emc � y 

�ARRADOR : L a s c h i c a s  c a m i n a n  f !" e n t e  a u n  me r c ado a l  -'l i r e L. b r e d o n d e  l o s  
\ g r i c u l t o r e �  vende n s u �  f r u t � 5  y ve r d u r a s . 

: I NDY : i Q u é  ca l o r r¡ d c P ' M i r a  e s e  p u e s t o  de f r u t a s  a l l á . . .  
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jonde e s t á  s e n t ada e s a gorda . 

)E BB lE : T i e n e u nos ma gni f i ca s  du r a z no s .  Vamo s a ve r l o s . 

: lNDY : T i e n e s  r a z ó n , s o n  mu y b u en o s  d u r a znos . < Comi e n z a  a escoger l os 

jura znos qu e pi ensa comprar) . L l e vemos e s t e y e s e  o t ro • • .  

LA VENDEDORA : (sa rcá s t i camen t e) Eh , bi en ,  seño r i t.a s ,  ¿ p l a n e a n  comp r a r  
todo e l  pu e s t o  d e  f r u t a ?  

)EBB l E : (l e s u s u rra a Ci ndy) ¡ Qué d e s co r t é s ! ¿ Cu á l  s e r á s u  p r o b l ema ? 

Segu r ame n t e  tuvo una p e l e a  co n  s u  e s p o s o  e s t a  ma ña n a . 

(Se com e n t a  en cl a s e) 

Segundo acto 

)EBB lE : (l e da l os 
iu ra znos , p o r  favo r . 

dura zn os a l a vendedora ) : N o s  l l eva remo s  e s t o s  t. re s  
(La vendedora l os t oma y l os envuelve e n  un peri ódi co) . 

::: lNDY : (l e di ce a s u  am i ga a l  o i do) : ¡ Es tan me z qu i n a  q u e  ni s i qu i e r a l o s  
?one e n  una b o l s �  p a r a  n o s o t r a s . ( Ci ndy t: oma l os dura z n o s  y m u erde u n o  
!rI i e n t ra s  Debbi e pregun t a  . . .  ) 

DEBB l � : ¿ Cu á n t o  l e  deb erno s s e ñ o r a ? 

LA VENDEDO�� :  ¡ Do s c i e r. t o s  f r a n co s , s e ñ o r i t a ! 

::: lNDY : (a t :ca aa n  t á ncio5 é c o n  e l  d u ra ::: :: 0 )  : ¡ D eb e  e s t a r b r o:ne andc ! 
je p e r s o n a s  . a ·  qui e n e s  ha n  t r a t a d o  de e n g a ñ a r  en F r a n c i a  p e r o  
r i d í du l o ! ¡ El ve s t i d o  s i c u e s t a  2 0 0  = r a n c o s ! 

LA VENDEDORA : ¡ Do s c i e n t o s  f r a n c o s , s e ñ o r i t a ! 

(Se c om en t a  en c l a s e )  

Tercer acto 

LA VENDEDORA : ¡ Déme mi s  2 0 0  f r a n co s I 

¡ H e o í d o  

e s t o e s  

C INDY : ¡ S e ñ o r a , u s t e d  e s t e d  e s t á l o c a ! 
t r e s  d u r a z n o s ! ¡ E s o  e s  r i d í c u l o ! 

¡ N o : e  vamo s a d a r 2 0 0  f r a n c o s  p o r 

LA VENDEDORA : ¡ E s o n o  e s  mu c h o  � o r  b u e r. o s  du r a z no s ! (di rigi éndos e a 

espe c t a dores qu e mi ra n l a  di s c u s i ón ) . ¡ Es s e n c i l l o  d a r s e  c u e n t a  de q u e  
e s t a s c h i c a s  s o n  n o r t e a me r i c a r. a s ! N o  s a b e n  l o  qu e e s  e l  t r a b a j o  . . .  r o ci a r  
l o ::,  á r b0 : e s , ..... e: :x .. .J c. :.:  l a  f r u t .:: , �:n.i= :" c � ... ':' ...... .. .. ..  • �n !:) u pa 5 �. ,  •. " � ' ",  1 .... \- :l ee n l c- � 
má q u i n a s ! (Di ri gi éndo s e  a l a s  ch i ca s ) . ¡ D é r  ... -:¡e mi s 2 0 0  f r a n c o s ! 

DEBB l E : ¡ N i s e  l o  i ma g i n e ! ¡ E s o  e s  u n  r o b e ! 

LA VE NDE DORA : S e ñ o r p o l i c í a , ve n g c.  p o r f a \·o r . E s t a s  n o r t e a me r i c- :: !1 a s  me 
deb e n  2 u O  f r a n c o s  p o r u n � �  d u r a z n o s y se r e h � s a n  a p a g a rme . 
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POL l e IA :  Ch i ca s , ¿ cu á l  e s  el p r o b l ema ? 
¿ p o r  q u é  no l e  pag a n  a l a  s e ñ o r a ? 

T i e n e n  l o s  d u r a z no s , entonce s , 

DE BB JE : ¡ P e r o  2 0 0  f r a n c o s ! 
un ve s t i d o  c o n  e s a  c a n t i da d ! 

¿ Cómo pueden cos t a r  t a n t o ?  ¡ S e puede comp r a r 

POL l e JA :  ¡ "'.h ,  ya veo c u á l  e s  el p r o b l ema ! .  s e ñ o r i t a s . 
a s e g u r a r l e s  que e s e  e s  e l  p r e c i o  j u s t o . 

(De ténga s e  a qu í  para u n  bre ve comen t a ri o  en l a  cl a s'e) 

P e rmí t a nme 

Es un p r o b l ema s o b r e  l o s  f r a n c o s  a n t i g ü o s  y l o s  n u e vo s . E s t a  mu j e r qu i e r e  
q u e  l e  p a g u e n  2 0 0  de l o s  f r a n c o s  a n t i gu o s  l o  c u a l  e q u i v a l e  a d o s  n u e vo s  
f r a n c o s , H a c e  a l g u n o s  a ñ o s  e l  g o b i e rn o  camb i ó  e l  f r a n co . C i e n  a n t i gu o s  
f r a n c o s p a s a r o n  a s e r  u n  f r a n c o  n u e vo . S i  n emba r g o , mu cha g e n t e  a n c i a n a  
s i g u e  c o n t a nd o  c o n  l o s  f r a n co s  a n t i g u o s . 

C INDY : Ya e n t i e n d o . P e r o  p e rmi t a me p r e g u n t a r l e , ¿ p o r  q u é  e s t a b a  l a  mu j e r 
t a n  d i s g u s t a da c u a n do e s c o g i mo s  l a  f r u t a  a n t e s  de p a g a r l e ?  

(De t én ga s e  a qu í  pa ra u n  bre ve com en t a ri o  e n  l a  cl a s e  y l u ego s i ga a de l a n t e )  

POL l e JA :  S e ñ o r i t a , e n  F r a n c i a ,  n o  s e  t o c a  l a  f r u t a  e n  expo s i c i ó n . El 
ve nde d o r e s c o g e  l a  f r u t a  p o r  u s t e d . L l e va mu cho t i emp o  a c omoda r l a  f � u t a  e n  
e l  p u e s t o .  � s  u n a  l á s t ima que s e  e s t r o p e e  t oma n d o  u n a  d e  a qu í  y o t r a d e  
a l l á . 

Minidramati z ación en ingl é s  como s equnda l engua : en l a  

escuel a 

Esta rninidrarnat ización fue preparado por Jul ia  Estrada, Rayrnond El l ison, Chloe White, 

Garden ia  Hung y Margaret Duran 

Escena I 

�R : T l � i c a e s cue l a u rba n a .  J o s é q u i e n  r e c i é n  ha ve n i do de Méx i c o  y s u s  
comp a ñ e r o s  no � � eame r i c a n o s  l l eg a n  de u n  recreo  y h a c e n  f i l a  e n  la f u e n t e . 

JUb� : Qu i e ro bebe r un p o c o . 

BRUCE : ¡ Ay ' , M l b a r b i l l a ' 

JOS E : ¡ úh ,  r e r d 0 n ' 

BRUCE : ¿ P o r  qu é:: m,' emp u j a s t e ?  (colP i c n z a  a l l ora r) 



MAE S TRA :  ¿ Qué p a s a  a q u í ? 

JOSE : B r u c e  me emp u j ó cua ndo e s t a ba t o ma ndo agua y me g o l p e é  l a  ba rb i l l a . 

MAE S TRA :  Jos é ,  ¿ emp u j a s t e  a B r u ce ? 

NARRADOR : Jo s é  mi r a  a l  s u e l o y no d i c e  nada . 

(Se comen t a  en l a  c l a s e )  

Escena 11 

�lARRADOR : El p r o f e s o r  p o n e  a un a yuda n t e  a ca rgo de l a  c l a s e y c o n ve r s a  
c o n  Jo s é . B r u c e  e s t á  en e l  p a s i l l o . 

MAE S TRA :  Mu y b i e n , mu c h a c h o s . ¿ Qu é p a s ó e x a c t ame n t e ?  

BRUCE : B u e n o , e s t á b amo s h a c i e n d o  f i l a ; t e n í amo s mu c h a  s e d de s p u é s  de j u g a r  
quedó " ;  e r a  m i  t u r n o d e  t oma r a g u a  e n  l a  f u e n t e . E n t o n c e s , Jo s é  me empu j ó  y 
yo n o  h a b í a  t e rmi n a do t o d a ví a . 

MAE S TRA :  J o s é , a h o r a  d í g ame u s t ed , qué pa s ó . ¿ Fu e  a s í como s u c e d i ó ? 

NARRADOR : J e s é  n o  c o n t t s t a  p t ro comi e n z a  a l l o r a r  s u a vene n t e . 

tv1AE S TRA :  Ta l ve z s e a  �e j o r que h ab l emo s c o n  e l  d i r e c t o r: .  
p r o D l e�a c o n c i 9 0  a n t e s . 

Escena 111 

He t e n i d o  e s t e  

�R : Al l l e g a r  a l a  o f i ci n a  de l d i r ect o r  l o s  mu cha cho s s e  quedan a fue ra 
mi en c r a s  el ma e s t r o come n t a  e l  p r ob l ema . 

D I RE C TORA : Bu e n o s  d í a s , s e ñ o r a  S mi t h . ¿ Qué s u cede ? 

MAE S TRA :  B u e n o , s e ñ o r  B r m..;'n , s e  t r a t a  c.e Jo s é  Ramí r e z dt n u e vo . P a r e c e qu r:
empu j ó  a u n  c h i c o . 

Escena IV 

NARRADOR : En la c a s a  de la f am i l i a  Ramí r e z , e l  rep re s e n t a n t t  de la comu n i d ;l d  
c o n ve r s a  de l a s u n t o  con l o s  pad r e s  d e  J o s é . 

RE PRE S E N TANTE DE LA COMUN I DAD : qu e como u s t ed ve , s e ño r Ramí r e z , 
a l a  ma e s t r a d e  J o s é  l e  p r e o c upa l a  f a l t a  de r e s p e t o  de s u  h i j o h a c i a  e l l a  y 
e l  d i r e c l o r . 
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:;R . RAMlRE Z :  No puedo c reerl o . Mi h i j o  nunca ha s i d o  i r r e s p e t u o s o  con 

Las p e r s ona ma yo res . ¿ Qu é  podrian habe r l e  di cho pa r a  que l e s  c o n t e s ta r a ?  

:U: PRE SENTANTE DE LA COMUN IDAD :  
) r e c i s amente e l  p robl ema . Jo s é  n u nc a 
na e s t r. a  d i r e c t ame n t� a l a  c a r a . 

Pe r o , s e ñ o r  
d i ce n a d a , n i  

:;R . RAMlRE Z : ¡ P o r  s up�e s to que n o ! i Q u é  i n s o l e n c i a ! 

Escena V 

Ramí r e z ,  e s e  
s i qu i e r a mi r a  a 

e s  
l a  

�ARRADOR : En l. a  o f i c i n a  d e l  di r e c t o r  donde e l  rep r e s e n t a n t e d e  l a  
:omu n i dad conve r s a  c o n  � l  di rect o r s o b r e  la vi s i ta . 

D I RE C TOR : P a s e , s e ñ o r Ma r t i ne z . 

RE PRE SENTANTE DE LA COMUN I DAD :  Bu e no , s e ñ o r  B r own , l a  f a mi l i a  Ramí r e z  
� s t a b a  mu y a f e c t ada s o b r e  e l  comp o r t a mi e n t o  d e  J o s é  e n  l a  e s c u e l a . 

D I RE C TOR : ¿ P e rdón ?  

RE PRE SE N TANTE DE LA. COMUN IDAD : Lo s p d d r e s e s t á n  o r g u l l o s o s  d e  l a 
:::ri a n z a  " de s u s  h i j o s

"
. El p r ob l ema p a rece " s e r  q u e  " cu a n d o  e l  lu n o " e s  

: s. s t i g a do el n o  debe r e f u t a .::: l o s  come n t a r i o s  d e  s u  ma e s t r a s i n o  q u e  debe 
) ,,- j a r s u  c ao e z a  e n  u n a  r e s p c- :: u o s a  s u m i s l ofl .  Le s e x p l i qu é  5. l o s  p a d .t" e s  que 
� n  1 e s  E s t a d o s  Un i do s d� P.mé .c i ca a l  '"l i ñ o s e  l e  e n s e n a  a f'1.i r a. .c  a J. a p é r 5 ú n a  
�ue l e  hah l a . Ba i a r la mi r a � a  e s  s e fi a l  de c u l p a � i l i dd ó . 

D I RE C TOR : Nunca s u p e  de e s a  f a c e t a  del c a r á c t e r  me x i c a n o . E s t o  s e  

t r a t a r á  e n  n u e s t r a  p r ó x ima r e � n i ó n  de p e r s ona l . 

�l almuerzo : una mini dramati z ación en alemán 

t:sta mini dramatización fue preparada  por M" eohen, Judy Moses, Anke Culver y A. Bogucka. 

Pers on a j e s : F r a n k  y Be t t y  I-! a r r i s o n , J a c k , s u  h i j o ,  d o s  come r c i a n t e s  

� l ema n e s , u n  s a l o n e r o , c ome n s a � e s  e n  e l  .::: e s t a u r a n t e . 

Escena I 

S o n  a l r ededo r d e  l a  1 : 0 0 p . m .  de u n a  p l a c e n t e r a t a r d e  de p r i ma ve r a e n  

� t t i n ge n . F r a n k  y Be t t y ,  u n a  p a r e j a  de me � i a n a  e da d de t h i c a g o , h a n  l l e g a do 

I Gb t t i n g e n  a v l s i t a r  a su h : � o  q u i e n � s L á  p a s a Gdo el dño e s t ud i a ndo q U l m i c a  
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: r a n  y e spe ran a l e s  e n cu en t ren un l ug a r . 

ANK : ¡ Me mu e r o  de h a mb r e  I 

T TY : Me p r e g u n t o  c u á n t o  t e n d r emo s q u e  e s p e r a r pa r a  s e n t a r n o s . 
f i t r io n a  p o r  a l g ú n  l a d o ?  

¿ Ve s  a l a  

ANK :  N o , p e r o  ha y u n a s p o c a s me s a s  va c í a s . 

: h o . (l a rga pa u s a )  

N o  t e n d remo s  q u e  e s p e r a r 

TTY : (m uy i rri t a da )  M i r a  a l l á , ¿ t e i ma g i n a s ?  
, a r o n  y s e  s e n t a r o n . 

E s a s  p e r s o n a s  s i mp l eme n t e  

ANK : B u e n o , ¿ p o r  q u é  n o  h a c e mo s  l o  mi smo ?  
némo s l a  a n t e s  d e  q u e  a l g u i e n  má s l o  h a g a . 

H a y  una me s a  p a r a  c ua t r o .  

( S e c o me n � a  e n  l á  c l a s e ) 

cena 11 

Frank y Betty se sienta..n en la mesa y cuando el salonero l lega, les entrega dos menúes ¡;:n su 

ni no a servir· otra mesa. El saloner.o regresa. 

LONE RO : ¿ Q u e  l e s  g u s t a r í a ? 

T TY : (s eñ a l a ndo e l  Wíenerschnitlel e;J e l  ;¡¡ en ú )  He g u s t a r í a e s o . 

ANK : Yo qu i e ro Sauerbraten. Amb o s  t oma r emo s  c e r ve z a . 
s a l o n e r o  s e  r e t i r a . M� e n t r a s t a n t o e l  r e s :: a u r a n t e  s e  l l e n a  y do s 

ne r c i a n t e s  a l ema n e s  b i e n  ve s � i d o s  l l e g a n  a l a  ITlé:: S a  • 

. IME R ALEMAN : (con u n  fu e r t e  a cen t o ) ¿ E s t á t o d a v í a e s t e  l u g a r  l i b r e ?  L o s  
[ r i s o n  n o  c omp r e n de n l o  q u e  d i j o p e r o  s o n r í e n .  
s h omb r e s  s e  s i e n t a n  y c o n t i n ú a n  s u  a n i ma d a c o n v e r s a c i 6 n . 

T TY : (con u n a  m i rada de i n t r i ga )  F r a n k ,  ¿ c on o c e s  a e s t o s  c a b a l l e r o s ? 

ANK : N o , n u n c a  l o s  h a b i a  v i s t o . 

T TY : E s  e x t r a ñ o . J u r a r í a  q u e  s o n  l o s  mi s mo s  h omb r e s q u e  e s t a b a n  e n  l a 

l a  c o n  n o s o t r o s  e n  e l  a e r 0 8 u e r t o . 

salonero t rae el almuerzo �' Betty y Frank comen en u n  si lencio incómod o .  

:cena 111 

Má s t a r d . o  e S '� d Li , 1 ,) :0 l la r L i ,; ( ) ¡ �  COlae n t 3. n  e l. i n c .l d(; ;¡ t e  
� n t r a s  p 2 s e a � p O I  (; 1 D � � G U "  
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BE TTY : Es cu r i o s o ,  Ja c k ,  pero creo que n o s  e s t á n  s i g u i endo . Los mi smo s  

d o s  h omb r e s  que e s taban de t r á s  nu e s t r o  e n  l a  a d u a n a  s e  s e n t a ron e n  nues t r a  
me s a  d e l  r e s t a u r a n t e . 
FRANK : Lo ú n i c o  que n o s  di j e ron f u e  "Mahlzeit", y s i  r e c u e rdo b i e n  d e l  poco 
a l emá n  d e l  c o l e g i o ,  c r e o  que esa e s  una ma l a  p a l a b r a . 

JACK : Oh , vamo s . E s t o  e s  r i d í c u l o . 

(Se comen t a  en c l a s e ) 

BE TTY : ¿ Qué qui e re s  de c i r  con ridí cul o ?  

JACK : P r ime r o  que nada , fue una coincidencia que s e  encon t r a ran con e s o s  dos 
homb re s  de r-��vo . En segundo l uga r ,  en Al ema n i a  es comp l e t amente co r recto que 
una p e r s o n a  s e  s i en t e  en una me s a  donde h a y  a s i entos l ib r e s , i n c l u s i ve s i  hay 
otras personas ya s en tada s en l a  me s a . 

Negoci o s  en el extranj ero 

Los hombres y las mujeres de empresa de las sociedades industriales suelen encontrarse -

como Marco Polo antes que ellos --en ambientes exót icos, y también tienen que sobrevivir. 

Al rescate \:Íenen. muchos libros que se pueden oblener mediante lntercultural Press (en la la 

actualidad [ 1 985] la dirección postal : Apa..'1ado postal 768, Yarmouth, Maine 04096) .  Se incluyen 

Trailúngfor Cross-Cultural Milld [Capacitación para una mentalidad interculturaf] (Casse, 1 980), 

TrainiJ ig for the Multicultllral Mana�er [Capacitación para el administrador 11111lticlIIllIraf] 

(Casse, 1 982), lnlernatiollal Negotiatiol1: A Cross-Cullural Per5pective [Negociaciones 

il1ternacionales: Ulla per5pecfim il 1lercultllraf] (Fisher, 1 980), Mal1a�ing Cultural D[fferel/ces [LI 

manejo de diferencias culturales] (Moran y Harris, 1 982) También debe conseguirse el  libro 

recientemente publicado por John Wiley e hijos :  MarkelinK hy AKreemelll: A Cross-ClIltural 

Approach lo Husil1e.�:" NegottatfOl1s lMercadeo por cOlltralO. aproximaciól1 /IIlercullllraí a las 

Ile�ociaciones comerciales] ( McCall y Warringt 'Jn, 1 984) .  

Las técnicas descritas en este capít u lo pueden aprovecharse (;1 1 ciases para plÍ llcipiantcs.  Ei 
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siguiente capítulo presenta dos técnicas más (asimiladores culturales y cápsulas culturales) que 

pueden ser util izadas durante el curso del primer semestre, y una tercera técnica (conglomerados 

cu lturales) que pueden resultar más apropiados para estudiantes que se encuentran en su segundo o 

tercer semestre 

Activi dades recomendadas 

1 .  Identifique diez libros publ icados recientemente que sea apropiados para desarrollar el 

sentimiento de empatía. 1\'0 necesariamente deben estar específicamente relacionados ,con la 

cultura meta. 

2. Elabore una minidramatización basándose en su propia experiencia. 
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MEMORIA 



INTRODUCCION 

Presentación 

El texto que hemos traducido se titula Teaching Culture: Strategies for Intercultural 

Communication. La primera edición del libro corresponde a 1 974, año en que se tituló 

Teaching Culture: Strategies for Foreign Educators; se publica de nuevo en el año 1 982, sin 

que exista hasta el momento una traducción al español . Hemos traducido la introducción y tres 

capítulos de la segunda edición del libro cuyo autor es H. Ned Seeyle, un prornínente 

acadérníco que se ha interesado por profundizar en el tema de la enseñanza de las lenguas 

extranjeras y las implicaciones culturales que ese proceso conlleva. El autor ha demostrado 

claramente su interés porque el tema de la comunicación intercultural se extienda y escribe 

sobre el rnísmo desde los años setenta. Los tres capítulos que se han traducido son el primero, 

el quinto y el sexto puesto que muestran claramente las dificultades específicas que el texto 

presenta al traducirlo . Según la clasificación de textos que hace el prornínente traductor 

británico y profesor de traducción Peter Newmark podemos considerar que se trata de un texto 

autoritativo de discusión argumentativa, con cierto carácter apelativo. 

El texto está escrito en un estilo formal con un enfoque acadérníco pedagógico y su 

función es informativa. Debe anotarse, sin embargo, la presencia de otros registros en aquellos 

casos en que se introducen anécdotas o en los ejemplos de diálogos de la vida diaria que se 

presentan; éstos introducen un estilo informal en el texto. 
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Justificación 

El actual Programa de Estudios de la asignatura de inglés del Ministerio de Educación 

Pública 1 en sus consideraciones teóricas en lo que atañe a la enseñanza del idioma inglés y a la 

lengua misma como objeto de estudio establece que: 

''F or the purpose of studying the English language, we have divided the subject 
matter into three componentes: 

1 .  Formal 2 .  Functional 3 .Cultural 
Formal Component 
This component has been traditionally called the grarnmatical component [ . . .  ] 

Functional Component 
The functional component refers to the cornmunicative purpose for which we 
use the language [ . . .  ] 

Cultural Component 
This component considers understanding of the culture of the country or 
countries where the language is spoken. Knowing the features of the target 
culture makes it easier to understand the language itself [ . . .  ] 
The cultural component should always be present in the other components. 
Language and culture go together in order to cornmunicate social meanings. 
This means that the language must be presented in meaningful situatiótis 
according to the appropiate cultural contexts [ . . .  ]" (4) . 

De acuerdo con lo anterior los tres componentes deben ser tratados como parte de un 

todo, sin separarlos para su estudio .  Sin embargo, en e l  pasado el componente cultural no era 

ni siquiera considerado en el perfil del estudiante que se pretendía formar. Así las cosas, la 

mayoría de los profesores de lengua inglesa no están conscientes de esta visión de conjunto que 

se debe tener en el proceso de enseñanza/aprendizaje del inglés y no están preparados para 

valorar la importancia del elemento cultural tiene. La incorporación del componente cultural en 

1 P ro g r ama de E s tudi o s  T e r c e r  C i c l o  I ng l é s  ( 1 9 9 6 )  Mi ni s t e r i o  de Edu c a c i ón . 
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programas de inglés (y de francés) hace oportuno contar con un texto que aborda de una forma 

organizada y detallada, una amplia variedad de estrategias a que puede recurrir el docente de 

lenguas extranjeras . 

Contar con una versión al español resulta útil para aquellas personas que se encuentran 

en estadios muy elementales de manejo de la lengua inglesa pero que, a pesar de ello, imparten 

clases de inglés y que se encuentran clasificados por el M.E.P.  dentro de la categoría de 

"aspirantes" . Por otro lado, Costa Rica es un país en el que se enseñan otros idiomas de 

manera metódica en institutos privados, como es el caso del francés, el italiano, el portugués y 

más recientemente el alemán. Los docentes de estos idiomas podrían beneficiarse en gran 

medida al contar con una versión al español del texto seleccionado. 

Consideramos de utilidad para la traducción el texto escogido puesto que, de acuerdo 

con la investigación que hemos realizado, no existe en español y concretamente en nuestro país 

un texto que aborde desde un enfoque pedagógico tan claro el tema sobre cómo enseñar 

cultura y por lo tanto nos encontramos ante la posibilidad de sistematizar cuáles son las 

estrategias a seguir al traducir textos que aborden el IIÚsmo tema. Además, a todas luces, la 

versión traducida será un recurso valioso al que podrán acudir los profesores de idiomas, no 

solamente aquellos que enseñan inglés, sino también quienes enseñan otros idiomas, e incluso 

quienes enseñan nuestro idioma como lengua extranjera, pues podrán utilizar las técnicas y 

estrategias que Seeyle sugiere para incorporar de manera efectiva el elemento cultural durante 

el proceso de enseñanza de una lengua. 

En cuanto a los aportes específicos que nuestro trabajo ofrecerá a la traductología, los 

exponemos a continuación, junto con cada objetivo específico, y de acuerdo con el logro que 
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obt engamos con cada uno de el los .  

Objetivo general  

Ana l iza r algunos rasgos propios así como el est i lo  que caracterizan a l o s  text os d e  

carácter huma n í st ico y acad émico. c o n  e l  fin de ofrecer sugerencias a quien traduzca este t i po 

de texto en cuanto a aspectos particu lares . 

Ohjet ivos específicos 

Los obj et ivos espec íficos  de nuest ro t rabaj o  se derivan directamente de los problemas 

presentados  durante el proceso de la traducción de! texto, en consecuenc ia. están destinados a 

resolver tales problemas . S e  presentan, además, las hipótesis elaboradas para resolverlos y 

cadll 0bjtt ¡\,'c) bu��c3. prec i �arn�!ltf; demo5! rar l<ls  hipótesis píO p�e5tds .  

A. Problema N° 1 

¿Cómo puede el traductor l ograr mantener el c:unbio de tono y de registro (del formal 

al co loquia l) que t i enen lugar en el t exto? 

H i pó t es is 

Para l ograr mantener esos cambios de tono y de registro que se presentan en el texto 

original es necesari o determinar las característ icas del discurso escrito en la lengua original y en 

la lengua meta. 
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Objet ivo 

Demost rar que el traductor, mediante la identificación de los rasgos discursivos del 

t exto escri to de  la len!,'lJa origina l , logra que la traducción a la lengua meta mantenga las  

mismas ca ract erí sticas de cada registro y los mi smos efect os est i l ísticos. 

Aport e  a l it tnld uctología 

El alcanzar este objet ivo se convel1 irá en una contribución al campo de la traducción 

puesto que se ofrecerán recomendaciones específicas sobre elementos part iculares que el 

t rad uct or  debe considerar al traduc i r  text o s  q u e  presenten caract erísticas similares de cambio de 

t 0 l10 y registro . 

B. Pr-oblcma N°  2 

( ,Qué po st ura debe tomar el traduct,x � Il te  la presencia de t ítu los  y subtít u ios  erl forma 

de pregunt as  ret óricas, lo cual es propio del id ioma inglés? 

H i pótes is  

Es conveniente que no se  mantenga la misma forma de elaborar títulos del inglés 

(lengua original) en la traducción puesto que no resulta nat ural en el  idioma español (lengua 

meta) .  

Obj et ivo 

Demost rar que,  en la t raducción al español ,  los t ítulos en forma de frases afirmativas, 

resu l tan más natura les que las preguntas ret óricas, lo cual cont ribuirá a darle al texto traducido 

la c� ract erísc ica de texto original y no de t rad ucción . 
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Aporte  a la trad uctología 

El lograr este objetivo apol1ará al campo de la traducción criterios que todo traductor 

debería considerar cuando se dé a la tarea de anal izar la estructura ut i l izada para la 

construcción de t í tu los en la  lengua origi na l  y los e lementos que convendría valorar al elabora r 

los t i tu las en la lengua t ermi nal .  

C. Problema N" .3 

¿,Cómo Se: pued e  lograr m a n t en e r  l n �  ra sgos poét i cos de  u n  " pa saje" q u e  apa rece en el 

t ex t o  o rigi n a l .  e n  ('1  caso de un t raduc tor q u e  e n  pr inc i p i o  no p ret ende  t ra d u c i r  l i t e rat ura ' )  

H i pó t es is  

El traductor debe asumir la  tra ducción de cua lqu ier tipo de  texto como un reto, por  lo  

O bj et ivo 

Demostrar que  - -a l jugar con el  id i oma" , l a  traducción de  un "pas�ie" con rasgos 

poéticos (a pesa r de presentar  dificul tades de t ipo l iterario) puede l ogra rse sat isfactoriamente, 

A po rt e  a la t rad u c l o logía .Y co n t e x t u a l izac i ó n  

En un contexto como el cost a rricense, el t raduct or es un profesional que debe estar 

abie I10 a todas  las posibi l idades de t rabajo que se le  present en y no se pueJmedir las 

capacidades para t raducir u n  tipo específico de teXtO hasta que no se realice el intento . 

Consid erando lo  anter ior,  los resu l tados obtenidos de l a  experiencia part icu lar perm it irán 

a po rt a r  a l  cam po de l a  t raduct o l ogia e lementos  de j u icio q u e  t odo traductor no especia l izado en 
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la traducción literaria puede tomar en cuenta al enfrentarse al reto de este tipo de traducción. 

Desarrollo de la memoria de trabajo  

El contenido de cada uno de  los capítulos de  la  memoria responde directamente a los 

objetivos específicos trazados. 

En el primer capítulo, se identificarán los rasgos particulares del texto original que 

permiten observar la presencia de variaciones estilísticas como resultado de los cambios de 

tono y registro que se utilizan. Esto permitirá analizar las opciones que deberán considerarse 

para lograr mantener en el texto meta esos rasgos específicos, y así lograr un efecto similar en 

el destinatario. 

En el segundo capítulo se ahondará sobre el tema de la construcción de títulos. Se 

analizarán las caracteristicas particulares de los títulos como unidades textuales para luego 

determinar la fonna en que estos se elaboran en la lengua original y, más concretamente, su uso 

en el texto que se ha escogido traducir. Se decidirá, entonces, cuáles son las vías 

recomendables que se deben adoptar para la traducción de los títulos en el texto original. 

En el tercer y último capítulo se profundizará sobre las dificultades que presenta la 

traducción literaria y, más específicamente, la traducción de textos con rasgos poéticos. En 

este capítulo se pretende resolver un problema adicional que nos presenta la obra seleccionada, 

al cual puede enfrentarse todo traductor y que es importante tratar por cuanto se podrán 

ofrecer sugerencias valiosas . 
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CAPITULO I 

LOS RASGOS ESTILISTICOS 

A. Presentación del problema 

El texto Teachil1g Culture: StrG/egiesfor JI1/ercul/ural COI11I11UIlicalioll, posee rasgos que 

permiten ubicarlo dentro de las disciplinas humanísticas, que adoptan un tono serio, y una actitud 

objetiva en la exposicion de ideas. Estos elementos permiten hablar, en general , de un estilo formal 

presente en el texto. Sin embargo , Seeyle presenta en su obra diálogos de la vida diaria que 

permiten ilustrar su propuesta sobre la enseñanza de cultura .  Estos "textos" se apartan del t ipo de 

lenf,TUaje que predomina en la obra e introducen un lenguaje  informal y coloqu ial, que constituye un 

registro y estilo distinto .  Además, en algunos casos, el au tor recu rre a anécdotas y experiencias en 

las que el lenguaje se aleja de lo formal. 

Ahora bien, aunque se han enumerado algunos rasgos que caracterizan a los textos 

acadénúcos, conviene, además ,identificar claramente otros que el traductor debe considerar. Si bien 

es cierto, un texto de carácter académico en inglés puede compartir características co n  un texto 

acadénúc-O en esparl01 ,  existen elementos que pueden diferir y los cuales es necesario identificar. 

Asinúsmo , resulta val ioso ident ificar aquel los rasgos particulares que caracterizan el esti lo 

del autor y si conviene tomarlos en cuenta para el texto tenninal . 

B. Antecedentes y consideraciones generales 

Considerando que una de ¡as condiciones básicas de la traducción ha de ser la equivalencia 

est i l ísti� (saIvú en casos muy particulares), resul ta necesario que en la traducción del text o seanlOS 
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cuidadosos para no mezclar los distintos registros/estilos presentes. 

Sobre este asunto encontramos en Newmark:  Approaches lo Trallslalioll ( 1 982) lo 

siguiente : 

"Aunque no universal, existe un amplio acuerdo en cuanto a que el objetivo principal 
del traductor es producir lo mejor posible en sus lectores el mismo efecto que se 

produjo en los del texto original (véase Rieu, 1 953) . Este principio se conoce de 
distintos modos: como el principio de respuesta o efecto semejante o equivalente� o 
como el de equivalencia funcional o dinámica (Nida). Evita y desplaza la 
controversia decimonónica entre una traducción inclinada a la lengua original o a la 
t�rminal, y las consecuentes disputas entre lo fiel o 10 bello, lo literal o lo libre, la 
forma y el contenido. [ . . .  ] El énfasis de este principio se da, con acierto, en la 

com'.lnicación, en el tercer elemento del proceso de la traducción) ("¿quién es el 
lector?" es la primera pregunta de un profesor de traducción), que antes había sido 
pasado por alto, salvo en las traducciones bíblicas. El traductor debe producir un 
tipo distinto de traducción del mismo texto para un tipo diferente de público" 2. 

Newmark, agrega, por otro lado, en A Textbook of Tram/ation ( 1 988:48) que si bien el 

propós ito de tod� traducción debe ser lograr un · efecto equivalente ', desde su punto de vista és1.e 

debe ser el resultado deseable más que el objetivo de cualquier traducción. 

Vásquez-Ayora ( 1 977: 3 79-3 80) considera, por su parte, que la equivalencia estilística 

consiste en darle a la versión traducida el mismo tono y matices deí texto original. Es indispensable, 

en nuestro caso, poner atención a este asunto, puesto que, aunque predomina en éVel estilo formal, 

el texto traducido no es uniforme en el esti lo. Vásquez-Ayora afirma, además, que todo escrito 

mantiene un registro propio, de acuerdo con su naturaleza o propósito, el receptor a quien va 

dirigido y las circunstancias de la comunicación . 

En este sentido, él le da especial importancia al concepto de significado pleno que incluye, 

además .:!e la transferencia del mensaje básic.o, los rasgos del poder eVOC<ldor de una obra. 

2 La t r a d u c c i ó n  e s  de I d  L i cda . S h e r r y  G a p p e r ,  " La t eo r i a  y e l  a r t e  d e  
l a  t r a d u c c i ó r. " ,  U�T PJ'.S 2 j - 2 4 í .i 9 9 : ) , p .  1 l .  
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Para que el traductor logre mantener el cambio de tono y de estilo que tiene lugar en la obra, 

es necesario identificar los rasgos caracteristicos del discurso que predominan en el texto, de manera 

que se mantengan y se logren los mismos efectos estilísticos, inclusive durante los cambios de estilo. 

Antes de proseguir consideramos indispensable aclarar el concepto de estilo que 

manejaremos a lo largo de este trabajo, pues este concepto puede abarcar o dejar de abarcar 

elementos del lenguaje según la concepción que se utilice. 

En el Longman Dictionary of Applied Linguistics ( 1 985 :  277) encontramos dos acepciones 

para "estilo": 

"( 1 )  variation in a person's speech or writing. Style usually varies from casual to 
formal according to the type of situation, the person or persons addressed, the 
location, the topic discussed, etc. 
A particular style, eg a formal style or a colloquial style, is sometimes referred to as a 
stylistic variety. Sorne linguists use the term "register" for a stylístic variety whilst 
other differentiate between the two. 
(2) style can also refer to a particular person's use of speech or writing at all times or 
to a way of speaking or writing at a particular penod of time eg Dickens' style, the 
style of Shakerpeare, an 1 8th-century style ofwriting". 

En nuestro estudio, partimos de la primera acepción para realizar nuestro análisis del texto, 

porque lo que nos interesa, en primer lugar, es establecer las diferencias que encontramos en el texto 

entre lenguaje formal e informal, de manera que éstas también se muestren en la traducción. 

Por otro lado, en The Oxford Companion to the English Language ( 1 992) nos encontramos 

con un análisis amplio del término en varios subtemas. Mencionaremos aquí, los aspectos que 

resultan útiles para nuestro estudio. El término se trata bajo el encabezado de "estilo lingüístico". 

Se considera conveniente, en términos sincrónicos, referirse al estilo lingüístico como a un aspecto 

del estilo en general. "En todos los casos siguientes, la forma en la cual las personas hacen 
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cosas puede haber variaciones: de un medio a otro (del habla a la escritura), de una situación a otra 

(formal a informal, legal a periodística), y de un periodo o género a otro (Elizabethiano a romántico, 

prosa a poesía, soneto a oda)" (McArthur, 1 992: 992). 

Bajo el tema propiedad encontramos: "la definición de estilo lingüístico como una "forma" 

o "manera" que implica diferenciación, es decir, que hay rasgos fonéticos, gramaticales y léxicos que 

distinguen a un texto, registro, género o situación. "  (p. 993) Se indica, además, que el sentido de 

propiedad es crucial porque cualquiera que sea la selección que se haya hecho o que se deba hacer, 

debe tomar en consideración la situación, el tema, y la audiencia. 

Retomemos el tema de significado pleno, según el cual en palabras de Vásquez-Ayora la 

elaboración no es propia únicamente de la lengua literaria, puesto que rasgos como la tonalidad del 

mensaje y los medios ' efectistas ' son necesarios para satisfacer ciertos requisitos de fluidez, 

expresividad y claridad en muchos niveles de lengua [ . . .  ] (p. 379). 

Este mismo autor nos ofrece una posición clara a este respecto desde el punto de vista del 

traductor: 

''La ' propiedad ' del estilo, de la frase, de la palabra se repetía en nuestra educación 
tradicional en literatura. El traductor iniciado debe comprender que todos los elementos 
mencionados, además del contenido, son rasgos componentes de la propiedad. El mensaje 
debe ajustarse al contexto primero en contenido ( equivalencia semántica), pero eso no es 
suficiente. Hay ciertos ingredientes positivos del estilo que consolidan la contextura 
emocional, abandonando lo superfluo e ineficaz" (p. 380). 

Ahora bien, el estilo particular de quien escribe también es importante aunque nos centremos 

en categorizar el estilo formal frente al informal porque siempre se manifiesta al escribir. 

Incorporaremos, entonces, también la segunda acepción que nos ofrece el Longman Dictionary 01 

Applied Linguistics cuando corresponda, puesto que es innegable su valor en el estilo de una obra. 
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Orellana ( 1 987: 2 1 3), por su parte, define estilo como ese sello propio que el escritor da a 

sus obras por virtud de sus facultades y medios de expresión. Menciona cómo, en todos los 

tiempos, se han ensalzado entre las caracteristicas del estilo (no literario) la naturalidad y la sencillez 

de la forma; asimismo, el hecho de que toda sugerencia sobre redacción debe servir de pauta en el 

manejo del lenguaje que necesita comúnmente el traductor . 

C. Análisis de los ejemplos extraídos del texto 

Criterios para diferenciar estilo formal y estilo informal 

Por lo general, los conceptos de formalidad e informalidad en la lengua, son abordados 

desde la lingüística para referirse al tipo de lenguaje -discurso oral- utilizado por quien envía el 

mensaje. En nuestro caso particular, aplicaremos estos conceptos particularmente al texto 

seleccionado (discurso escrito). 

En términos generales, deberá entenderse como "estilo formal" aquel donde la situación 

demanda del emisor (autor, en nuestro caso) una selección de léxico y estructuras utilizadas con 

propiedad en un contexto académico. Esto implica que, por "estilo informal", se entenderá, el uso 

de vocabulario y estructuras sintácticas propias de una situación cotidiana y un contexto más 

familiar. 

L El uso de los pronombres 

A lo largo del texto, Seeyle recurre con cierta libertad al uso de we, pronombre personal en 

primera persona del plural y one, también pronombre personal, en su discurso. Ambos pronombres 

indican formalidad aunque en un grado distinto. 

Hemos recurrido al Collins Cobuild English Language Dictionary ( 1987) para definir este 
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detalle. SehJÚn esta obra, un hablante o un escritor utilizará oue en un inglés fcnnal para referirse a 

los demás en generaJ, en afirmaciones sobre lo que comúnmente sucede en una situación en 

particular� o para referirse a sí mismo aJ emitir una opinión, de manera que luzca menos personal y 

para sugerir que es una opinión ampliamente aceptada. Por otro lado, se indica que en un inglés 

moderadamente formal, un hablante o un escritor podrá utilizar we en lugar de ' 1 '  para referirse a los 

oyentes o lectores, incluyéndose a sí mismo. 

Encontramos pues, en nuestro texto, una variante en el grado de fonnalidad, 

específicamente, en el uso de los pronombres one y we, aunque en su uso comparten el carácter 

impersonal que se desea mantener. Además, se encuentra presente en nuestro texto el estilo 

infonnal, al recurrir también el autor al uso de 1. Y según el mismo diccionario, se utiliza 1, 

pronombre en primera persona singular, cuando el hablante o el escritor, se refiere exclusivanlente a 

sí mismo. 

Ejemplos 

A continuación se presentan, algunos �iemplos del uso de los pronombres we, one y 1 en el 

I texto original en el orden de aparición en el libro . 

I Utilización de "1" 
I 
. 1 . lt was a cold Friday in another midwestern state, and 1 had spent the day helping teachers 

I produce for their students brief units . . .  (p.2). 
I 

Fue en un mo viernes en otro estado del Medio Oeste, y el cía lo había pasado ayudando a 

los profesores (l elaborar unidades cortas para sus e<;ludiantes . . .  (pA ) .  



2. Two teachers who were seated at the back (why, 1 wonder, are the troublemakers always 

seated at the back ofthe class?) . . .  (p. 2). 

Dos profesores sentados atrás (¿por qué será, --me pregunto- que los problemáticos 

siempre se sientan atrás?) . . .  (p. 4). 

3. In developing objectives for cross-cultural cornmunication 1 attempt to show how to write 

objectives . . .  (p. 3) .  

Al formular objetivos para la comunicación intercultural, intento mostrar cómo redactar 

objetivos . . .  (p. 5). 

4. For instance, a few years ago several teachers of Spanish visited me in Guatemala, where 1 

had been teaching (p. 6). 

Por ejemplo, hace unos años, varios profesores de español me visitaron en Guatemala, 

donde estuve enseñando (p. 9) . 

En los ejemplos anteriores se puede observar como el autor se siente fuertemente 

identificado con las situaciones particulares a las que hace referencia, razón por la cual recurre a un 

pronombre que lo identifique claramente a él como el sujeto de la acción. Considerando, ante todo, 

la clara intención del autor, optamos por mantener este estilo y traducimos su 'T' conjugando el 

verbo correspondiente en primera persona del singular. 
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Utilización de ''we'' 

5. Culture should be taught when we have students to teach (p. 4). 

Debemos enseñar cultura cuando tenemos estudiantes a quienes enseñarles (p. 7). 

6. Ihere s no time. Were we turning out students with a respectable degree of proficiency in 

intercultural cornmunication . . .  (p . 5) .  

No hay tiempo. Si estuviéramos formando estudiantes con un nivel aceptable de 

competencia en comunicación intercultural . . .  (p. 8). 

7. Intercultural cornmunication teachers have not necessarily been able to define culture where 

others have not; we have finally been content to shrugh our shoulders and admit that it doesn't really 

matter how it is defined as long as the definition is broad (p. 26) . 

Los profesores de comunicación intercultural no han logrado necesariamente definir cultura 

en casos donde otros no han podido, por fin hemos podido contentarnos con encoger los hombros y 

admitir que en realidad no interesa cómo definirla en el tanto la definición sea amplia (p. 32). 

En estos casos el autor no desea ser el único sujeto de la acción sino además involucrar al 

lector al expresar un concepto que resulta común para quien lee. Por lo tanto, es pertinente 

mantener esta decisión del autor y así se manifiesta en nuestra traducción. 

Utilización de "one" 

8. While one expects English language arts and social studies teachers to teach intercultural 

skills . . . (p . 7) . 
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Aunque se esperaría que los profesores de inglés y de estudios sociales enseñen estrategias 

interculturales . . .  (p. 1 1 ). 

9. A precise cornmon denominator was not found. Instead if one is pressed to abstract the 

catholicity ofthe concept. . .  (p. 1 3). 

Nunca se halló un denominador preciso. Sin embargo, cuando se es forzado a abstraer la 

universalidad del concepto . . .  (p. 1 8) 

10. To be able to use the words with impunity one must also know the specific social context . . .  

(p. 24) . 

Para poder usarlas sin temor, se debe conocer el contexto social específico . . .  (p. 30) 

11.  There is no enjoyrnent m listening to what one cannot understand, and one cannot 

understand a native if bis cultural referents, bis view of the world, and bis linguistic forms are novel 

(p. 25). 

No se disfiuta lo que no se entiende y no se entiende a un nativo hablante si sus referentes 

culturales, su visión de mundo y sus estructuras lingüísticas son diferentes (pp. 3 1 -32). 

En los casos en que el autor utilizó "one" como los anteriores se pretendía exponer las ideas 

de una manera más impersonal y formal y así decidimos hacerlo en nuestra traducción recurriendo al 

uso del "se" impersonal. 
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Recomendaciones 

La decisión que tomamos para traducir cada uno de los pronombres fue la de mantener en 

primer lugar el estilo formal y el estilo informal según la situación particular en que se utilizan en el 

texto original. Consideramos a manera de sugerencia que ése debe ser el criterio a seguir. 

Conviene destacar que cuando se utiliza "one" en el texto original hemos recurrido a 

traducirlo a una forma verbal impersonal, puesto que en español el uso del pronombre 

indeterminado ''uno'' es de carácter coloquial. Por lo tanto, se recomienda seguir esta norma si se 

desea mantener el grado de impersonalidad en el texto original y con ello lograr una equivalencia en 

estilo. 

n. Texto académico frente a "textos" de la vida diaria 

Mencionamos al enunciar el problema, que en nuestro texto además de encontrar un estilo 

formal propio de los textos académicos, como el que nos ocupa, también encontramos pasajes que 

se caracterizan por contener un estilo informal. El estilo informal y, en algunos casos un estilo más 

bien familiar puede hallarse cuando Seeyle detalla experiencias personales suyas o de otras y más 

ampliamente en los diálogos de la vida diaria que se introducen como recurso pedagógico para 

ilustrar su propuesta para la enseñanza de cultura. 

Nuestro texto, es a todas luces, un texto donde en la exposición de ideas predomina un estilo 

formal; sin embargo, considerando el hecho de que el autor recurre en ocasiones a un lenguaje más 

bien coloquial, presentamos de seguido ejemplos donde es evidente la presencia del estilo informal 

en particular. 
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Ejemplos 

1 .  After a stormy tenure in  high school that culminated in  my dropping out at the end of my 

junior year, I hitchhiked to México where, a few months later, I managed to get into college with the 

help ofFather William B. Wasson . . .  (p. 1 1 ) .  

Luego de una tormentosa permanencia en secundaria que terminé por abandonar a l  finalizar 

el "tercer ciclo", logré llegar a México pidiendo aventones, donde unos meses después me la arreglé 

para entrar a la universidad con la ayuda del padre William B.  Wasson . . .  (p. 1 5) .  

En este caso particular, es claro e l  valor emotivo que tiene e l  pasaje  para e l  autor, pues 

recuerda un momento especial de su vida. Recurre al uso de vocabulario coloquial como 

managed to get into, and 1 hitchhiked to México con lo que imprime al texto un estilo 

informal que hemos procurado mantener en la traducción: me las arreglé, logré llegar a 

México pidiendo aventones .  

2. At a New Year's Eve Celebration in an exclusive Guatemalan hotel, one American was 

overhead telling another, "Y ou see all these people? They're all my wife's relatives. And every darnn 

one of them has kissed me tonight . If another Guatemalan man hugs and kisses me I'll punch him 

right in the face ! "  (p. 97). 

Durante la celebración de un año nuevo en un exclusivo hotel guatemalteco, se escuchó a un 

norteamericano decirle a otro: "¿Ves a toda esta gente? Todos son familiares de mi esposa. Y cada 

uno de esos condenados tipos me. ha besado esta noche. Si otro guatemalteco me abraza y me besa 

le daré un puñetazo en la cara ! " (p. 56). 

En el texto original anterior es claro el lenguaje informal utilizado por el 

norteamericano dada la situación presentada. Pretendimos con la selección del lenguaje usado 
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mantener el tono de la situación y por ende el estilo en el texto terminal . 

3. Tomado de Three Mini-Dramas 

Les Achats: Un Mini-Drame 

Act I 

Cindy: Debbie, isn't that a beautiful dress? Look, the price is 200 francs. I'd love to buy it! 

Debbie: The store won't be open for another half hoUf. Let's take a walk and come back later (p. 108). 

Cindy: Debbie, ¿no es precioso ese vestido? Mira el precio, 200 francos. ¡Me encantaría comprarlo! 

Debbie: La tienda no abre hasta dentro de media hora. Caminemos un poco y volvamos luego (p. 70). 

El pasaje anterior es solamente una muestra de los diálogos incorporados por Seeyle como 

recurso pedagógico en su obra. Por tratarse de situaciones que ejemplifican casos de choque 

cultural de la vida diaria es que se presenta un lenguaje informal. 

Recomendaciones 

Reafirmamos aquí que ante todo corresponde identificar el grado de formalidad o 

informalidad que el autor utiliza y comprender la razón de ello, para entonces preguntamos, cómo 

traducir no sólo las palabras sino, particularmente, cómo seleccionarlas de forma tal que sean 

expresión clara de ese nivel de (in)formalismo que se desea hacer patente. Se sugiere, en 

consecuencia, manejar con cierta habilidad los conceptos de formalidad e informalidad en el texto 

escrito para evitar confundirlos al realizar la labor de traducción. Además, debe considerarse que 

para mantener el estilo del autor conviene identificar esos rasgos de manera efectiva y clara, para 

lograr mantener sus características estilísticas. 
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CAPITU LO 1 1  

LA TRADlJCCIO� D E  TITlJLOS 

A. Presentación del p.·oblcma 

El texto sobre el que gira nuestro trabajl) tiene una pat1 icularidad en lo que toca a la 

selección de los títulos. Es muy común encontrar títulos y subtítulos que consisten en prCf,'Untas 

retóricas. Esta tendencia la encontramos presente desde la introducción del libro . 

Considerando este hecho, conviene anal izar esta particularidad puesto que en eSI?añol 

mantener siempre la misma forma que se util iza t'n inglés puede llevarnos a perder el efecto de 

naturalidad que deseamos conset,7l.IÍr en la trad ucc!on Por consiguiente, se tomará la decisión sobre 

si lo apropiado seria urúfom1ar los titulo s a frases u oraciones afimlativas. 

B. Antecedentes y consideraciones gt:nendes 

Chri stiane Nord, en su ponencia publicada en los I1 Encuentros Complutenses en tomo a la 

tradll,cción ( 1 990), realiza un análisis detal lado sobré el problema de ía traducción de títulos. Hemos 

recurrido a su estudio como punto de pal1ida para abordar el tema. 

Nord sost iene que el título presenta di ficu l tades de traducción no sólo por razones prácticas, 

sino tanlbién por razones "t ranslatoJógicas" (es decir, en función de la teoria de la traduccién) El 

t í tulo, según Nord, es una unidad tC\.1 ual que permite i lustrar la posibilidad y necesidad de una 

a El t í tulo es uné! unidad li"b'Üística cuya lunción tstá detemlinada por los factores de la situación 

en que sirve de inst l1lmento de comullic�:.::6n .  

b .  E l  füncionamiento de un titulo depende en gran medida del efecto que produzca en la audiencia. 
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c. El título traducido debe ser apto para cumplir sus funciones en la cultura meta, dc.iándosc 

en segundo plano la fidel idad respc'Cto al tít ulo original . 

Debemos incluir aqui lo que nos dice Nord respecto a la responsabilidad que tiene el 

traductor hacia la audiencia: 

"Junto al principio de que el texto traducido debe cumplir ciertas funciones en la 
lengua o cultura tenninaL ptincipio que l lamamos fUllcionalismo, hay otro Ctiteflo 
importante que se debe tener en cuenta en toda traducción: el de la lealtad frente a 
los participantes en la acción comunicativa que es la traducción . Porque si el autor 
pretende dar al lector en el t í tulo original , por ejemplo, una evaluación del texto o 
una clave para la interpretación. el traductor tiene una doble responsabilidad : t iene 

que formu lar un t ítulo que funcione en la cultura temlinal para servir lealmente a l 
receptor de la t rad ucción, re.'pl'lando al mismo tiempo CDn máxima fidel idad la 
intención del autor OIiginal" ( 1 990: ! 54). 

Por otro lado, romo cualquier (lcto cDl11u nicativo, el título, nos dice Nord, está situado en el 

rt1lifeü de U!1a cultu:'a detemlinada (LUGAR) y se desarrolla en un momen!') detemúnado 

(TIEMPO) . Así, los factores de tiempo y lugar (factores culturales) detenninan las formas usuales 

del título . 

Resulta valioso mencionar que Nord. al considerar el acto de "intitu lación" romo un acto 

cDl1lunicativo, encuentra que del t í tulo se derivan seis funciones, a saber: 

La función de identificar un texto.  de darle un nombre que lo distinga de otros textos ([unción 

distintiva). 

La función de infonnar sobre la existencia de un texto, es decir, de ser texto sobre otro texto 

(timción metalexlllal). 

, La filllción de describir el texto su conten ido o su fomla o los factores de su "ituación 

comu nicat iva (fill lciáll deSCriptiva () n:fí'r{'/1(.'wl) 



4. La función de expresar una evaluación del texto: de su contenido, de su fonna, de los factores 

de su situación o de sus efectos sobre el lector (función expresiva). 

5. La función de establecer un primer contacto entre emitente y receptor (función fática). 

6. La función de atraer la atención o el interés de los lectores, de tal manera que se sientan 

"seducidos" a aceptar la información ofrecida por el co-texto (función operativa). 

Concluye Nord, que las funciones distintiva, metatextual y fática son funciones esenciales de 

cada título, mientras que las funciones descriptiva, expresiva y operativa son funciones específicas 

que se encuentran únicamente en ciertos títulos o clases de títulos. 

En relación con la elaboración de títulos Vázquez-Ayora (396-399) afirma que el título debe 

emanar de la visión de conjunto y que en consecuencia debe dejarse para el final. Sostiene, además, 

que el título pretende abarcar todo el universo semántico de la obra o de su rasgo impactante, sin 

que eso signifique necesariamente que deba sustituirse un título por otro totalmente distinto del 

original. Este autor sostiene que la traducción de títulos es un proceso metalingüístico que debe 

resolverse utilizando métodos de adaptación, equivalencia y modulación. Vázquez-Ayora concluye 

que los títulos han de ser en primer lugar breves y en segundo lugar sustantivados y de visión factiva. 

Newmark ( 1982) concuerda con Vázquez-Ayora en que el título debe dejarse sin traducir 

hasta que el trabajo esté tenninado. Además afirma que los títulos en inglés suelen ser más cortos 

que en otros idiomas. Debemos acotar aquí que el autor de nuestro texto se aleja de esta tendencia 

al recurrir a preguntas retóricas en sus títulos y subtítulos. 

Newmark ( 1988) hace una distinción entre ' títulos descriptivos', los cuales describen el tema 

del texto y ' títulos referenciales', los cuales tienen algún tipo de relación referencial o figurada con el 
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tema. Recomienda que en el caso de textos no literarios se sustituya un título referencial por uno 

descriptivo especialmente si el titulo referencial es idiomático o limitado culturalmcnte. 

Al tratar el tema de la construcción de las oraciones, Newmark . hace referencia al uso de las 

preguntas retóricas y apunta, que en g�neral , son más comunes en otros idiomas . que . en inglés 

(p .64). Considerando este elemento, es claro, entonces, que en el estilo de Seeyle el uso de 

preguntas retóricas en la formulación de títulos es un rasgo propio de su estilo. 

Por su parte, OrelIana ( 1 987) nos dice que es clara la diferencia en la formulación de :itulos 

entre el inglés y el castellano porque mientras en castellano se busca o se buscaba, en genera� una 

frase breve y sobria para un título, en inglés éste se enunc.ia muchas veces con una pregunta, una 

fónnula o Wla frase. A pesar de la aseveración de Orellana, en el sentido de que en inglés se suelen 

utilizar las preguntas para los títulos, según nuestra experiencia esta no es la tendencia que 

predomina en la leng ua inglesa, y tal como lo anrml:l Newmark en ApproadJes lo lralls/mioí l (p 1 48) 

en inglés los títulos t ienden a ser más cortos o breves que en otras lenguas. Y resulta obvio que la 

utilización de preguntas va en contra de esa tender.cia a la brevedad. 

Orellana sugiere que en muchas ocasiones d ebe leerse primero el capítulo o la sección de 

una monografia al que corresponde determinado título o subtítulo en inglés para hallar la  clave de 

uno que calce bien.  Concuerda con los otros autores en que los títulos, en general, deben ser breves 

e indica que deben ser eufónicos, es decir "sonar bien" . 

C. Análisis de los ejemplos extraídos del texto 

Es claro que cada uno de los t ítulos o subt ítulos del texto original están cargados de lactores 

culturales que deben ser tomados en cuenta en el mom�nto de proponer una t raducción t:n el t ex t o  
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terminal . En consecuencia, deben tomarse en consideración las funciones que cumple el titulo en la 

cu l tura meta. Para cllo, el traductor debe guiarse por las normas y convenciones de la len!:,'Ua y la 

cultura a que se trnducc . Asimismo, todo t i tulo debe presentar, tal como lo señala Nord ( 1 990: 1 56-

1 5 7) al menos una función dist intiva, met atcxtual y fat ica, puesto que son esenciales. 

Por otro lado, el traductor está en la obl igación de ser leal tanto al autor del t ítulo OIiginal 

como al receptor del título traducido. Se debe, por lo tanto, considerar prioritario el criterio de la 

fl.mcional idad del título traducido en la cultura . En consecuencia, para cumplir con la filOción 

dist i ntiva, el título tiene que- ser inconfll l1d ibk lo cual es válido para el texto traducido . Para cui11plir 

con la función fatica, el lector debe reconocer el titulo traducido como tal, por lo que éste debe 

tener las características formales de un t itulo en su cultura y lograr captar la attnción del lector. 

Como nos dice Vásquez-Ayora (p. 399) no se debe acumular excesiva información en los títulos 

pues dejan de ser titul0s para c0n'/erti .5.e en te:\l () � .  

Finalmente para cumplir con la nmción metatexlual, el título tiene que ser aceptable en 10 

que se refiere a las normas lingü ísticas y est i l ísticas de la cultura meta, y sobre todo, sugerir más que 

decir, en palabras de Vásquez-Ayora (p. 3 99) 

Con estos elementos en mente es que hemos procurado que la traducción de los títulos sea 

la más apropiada. Siempre nos reservamos ciel10 grado de l ibertad bajo la premisa que nos ofrece 

Newmark en J'extbook C?f hans/aliol i: "nonnally, él S  a t ranslator you are entitled to 'change' the 
t i t le  of your text" (p .  1 56). C laro está que este "poder" debe administrarse adecuadamente. 

1 .  \Vhcn Should Culture He Taught? ( p  '1 ) 

�! Il lOmento propicio pa n. enseñar' cl! 1 t l l loa (p 7 )  

En este caso, la idea del subt í tu lo dd tex t o  origi na.l se mantiene en el texto traducido 
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sustituyendo la pregunta por una frase que resulta más natural en español. Se propuso un título 

descriptivo según la diferenciación de Newmark. 

2. In What Language Should Culture Be Taught (p. 7) 

El idioma en que se debe enseñar cultura (p. 1 1 ) 

Este caso es similar anterior, pues se recurrió a sustituir la pregunta por una frase afirmativa 

apegándose a las estructuras idiomáticas del español. 

3. When We Talk about " Culture," What Are We Talking about? (p. 12) 

¿De qué hablamos al hablar de cultura? (p. 1 7) 

En este ejemplo, se observa que se ha mantenido la interrogación del título original . No 

consideramos conveniente borrar el impacto que deseaba lograr en el título original el autor, por eso 

hemos mantenido con el título traducido su intención. Esto porque como afirma Nord (p. 1 54) 

cuando se traduce un título debemos acudir a una traducción funcional, ya que su funcionamiento 

está supeditado, en gran medida, al efecto que produzca en la audiencia. En este caso, si bien es 

cierto, que la estructura que utilizamos es el de la pregunta retórica, la cual es más común en el 

idioma inglés que en el español , el criterio que prevalece es el de la intencionalidad del título 

(función operativa) más que su función metatextual. 

Además debemos agregar, que este título en particular, es el  título de un capítulo, en 

consecuencia, su funcionalidad dentro del texto es distinta a la de los casos anteriores. Por tratarse 

del título del segundo capítulo, constituye la primera aproximación (función fática) del lector al 

contenido del capítulo y conviene captar la atención de la audiencia desde el inicio . 
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4. What is Culture? (p . 1 3 )  

El concepto d e  cultura (p. 1 8) 

La misma idea que se presenta en inglés con una pregunta se logra con una frase en español 

y es lo propio en la lengua meta, por lo tanto así se enuncia en la traducción del título. 

5. Can Culture Be Taught Through Literature? (p . 1 7) 

El papel de la literatura en la enseñanza de la cultura (p. 22) 

Podemos observar en el ejemplo anterior cómo recurriendo a un título descriptivo mediante 

la sustantivación se obtiene un título que cumple con las normas lingüísticas del español, pero que 

además mantiene la intencionalidad del autor. 

6. Folklore: An Ideal Compromise? (p. 1 9) 

El foldor (p. 24) 

Este ejemplo se diferencia de los anteriores en que parte del título original ha sido omitido en 

el título en la lengua meta. Consideramos, que la simple frase utilizada es suficiente como primer 

contacto entre el lector y el contenido al que se referirá este subtítulo . Además, haber mantenido la 

estructura del título original se saldría de las normas estilísticas del español sobre todo en términos 

de frecuencia. 

7. Is Speaking the Language the Same as Thinking like a Native? (p . 2 1 )  

¿Piensa como hablante nativo qu ien es capaz d e  hablar el idioma? (p. 26) 

Este ejemplo es especial porque hemos decidido conservar la estructura del títu lo original . 
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Es decir, hemos mantenido el título como preb,runta en la lengua meta. Consideramos que la 

información que el título original contiene es muy importante por sus impl icaciones. Además, una 

oración en espaí'iol que contenga los elementos connotativos del título original resultaría no sólo 

dificil de construir sino demasiado extensa para las normas esti l ísticas del español . En el títu lo 

original, el autor desea captar la atención del lector planteando la siguiente interrogante : ¿puede una 

persona que habla un idioma distinto a su lengua materna, ser capaz de pensar como el hablante que 

domina otro idioma como su lengua mat erna'? La respuesta a esa interrogante es compleja y remite 

a un tema que ha constituido un mito en la enseñanza de idiomas. 

8. Is It True That ... ? (p. 9 1  ) 

¿Es ve.·dad que. • •  ? (p. 50) 

En este caso� también hemos decidido [�1" méJ leí· la est ruchlía del títuiú Ci1 el texto erigi nal, 

puesto que es claro que el autor lo redactó de manera que coincida con lo que se trata en el apartado 

correspondiente. El título, por sí mismo, no nos dice nada sobre lo que se abordará en el apal1ado 

correspondiente, pero su estnJciura e� ia apropiada de acuerdo con la actividad específie<. que se 

propone, en la cual se da una lista de enunciados que deben ser clasificados. Esta razón es la que 

nos lleva a conservar el carácter interrogativo del título en la traducción, porque el título y el texto 

que se desarrolla constituyen un todo l ingüístico . 

D. Recomendaciones 

Sobre la fomlltlación de t í tu los no se pueden hacer afirmaciones definitivas porque, como lo  

hemos visto, no se  puede acatar una regla de manera estricta 
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Si bien es cierto, que el inglés recurre a las preguntas retóricas para formular títulos; esto se 

aparta de los estándares que apuntan a la brevedad. Según Newmark ( 1 982 : 1 60): "A heading or 

titIe is static, and describes a finished narration: it shoüld normally be centred on one or two nouns, 

and have SL veros converted to present or past participles qualifying them". Esta sugerencia 

indudablemente busca la brevedad. 

Por lo tanto, consideramos que el recurso de pregtU1tas retóricas en títulos debe tomarse en 

cuenta sobre todo cuando la intencionalidad del autor así lo requiera y esa estructura coadyuve a 

lograr su cometido.  

En español, aunque es más común recurrir a las frases cortas y a la sustantivación, no está 

vedado por completo utilizar una pregunta en un título. cuando realmente desee presentarse una 

incógnita que capte la atención del lector. 

Vásquez-Ayora (p. 1 30) nos dice con contundencia que es contrario a los principios actuales 

de la estilística redactar un título con una serie de verbos y oraciones subordinadas o relativizadas, o 

hacerlos tan largos que dejen de ser títulos. Al contrario, el estilo es por necesidad 'sustantivado' . 

Consecuentemente, se sugiere que, al enfrentarse a un título en inglés enunciado mediante una 

pregunta, se procure hallar un título que transmita la misma idea mediante una frase concisa que 

carge con las consideraciones metalingüísticas propias de cada caso particular. 
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CAPITULO III 

LA TRADUCCION LITERARIA 

A. Presentación del problema 

En nuestro trabajo, nos encontramos con un reto interesante; la presencia de un 

"poema", cuyas características permiten calificarlo de texto literario. Sin embargo, es 

importante aclarar que no se trata de un texto cien por ciento literario, por lo que podríamos 

más bien llamarlo texto semiliterario.  En consecuencia, debemos afrontar, por un lado, la 

dificultad que implica la traducción literaria, y por el otro la particularidad de que se trata de 

un texto literario con rasgos líricos. 

Es importante destacar, además, que este problema se asume por el hecho de que, a 

pesar de tratarse de un pasaje poético con características especiales y muy específicas, el 

traductor como profesional debe demostrarse a sí mismo que es capaz de ')ugar con el 

idioma" de manera tal que logre, además de trasmitir la substancia semántica, mantener los 

rasgos estilísticos del texto original en la lengua meta. No podemos conocer nuestras 

propias capacidades hasta que realicemos el intento. 

B. Antecedentes y consideraciones generales 

Muchos y variados son los problemas de la traducción literaria y en particular los de 

la traducción de poesía. Mencionaremos aquellos que resulta valioso destacar y que han 

sido identificados por algunos renombrados autores. 
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García Yehra .  en su obra hl torno 1I /a traducción ( 1 983 : 1 27 »  parte del siguiente 

p rinci pi o :  la  pos i b i l idad de la t raducción l i t era ri a depende. en primer l ugar, de la posib i l idad de 

comprender la ohra <V.le ha dc ser t raducid a .  Lo pri mero q u e  debe hacer e l  traductor que se 

aboca a la t area de t raducir l i tera tura, y en especial poesía, es, a t odas luces. "descubrir" el 

co ntenido semúnt ico de la obra que ha de t raduc i r . Y uno de los p roblemas para l ograrlo es, 

precisament e el lenguaj e  l i t erario , por cuanto es predominantemente connotat ivo y se encuentra 

i mpregnado d e  elementos emot ivos y vol i t ivos 

Sobre el va l o r  con not a t i vo del l engu aj e  l i t erario, Garda Yebra a fi rma : 

"La connotaci ón no es sino u n  aspecto de 10 que se ha l lamado plllrisigll!{icaciólI de l 
l enguaj e  l i fuario En este lenguaj e, la pa labra es portadora de múlt ip les di mensi ones 

semánticas de carácter d iacrón ico y sincrónico .  En el aspecto diacrónico, l a  
l-llurisignifi(;áción e�: resu l t ado de  la  h i storia  de l as  palabras, de l a  riqueza de significado 
q u e  la  t radición oral y escri t a  ha acu lllu l 3.do en el las .  [ . . .  ] En el aspecto sincrón ica , la 
p�labra ! i ie:-aria coh ;a d i mcnsi or.c" C'oncc:ptl,alcs, ;maginaiii.'as. r ítmicas, co n orros 
dement< )s  d el COlite:\t O el l q u �  ei escr i t (l I  se s i t úa" ( p .  1 28 ) .  

S in  embargo , este probl ema no e s  i n salvable, según e l  m i smo autor, puesto que el 

t raductor habrá de l:0IH¡)Ié/ lder del  mensaj e  l i terario lo  suficiente como para que su l ectu .a 

adquiera sentido y pueda luego transmi t i r  d icho mensaj e en l a  lengua meta . 

Pero si b ien l a  comprensión de  l a  obra no es aú n la traducción. es uno de los  dos 

factores decis ivos para l a  t ra d u cción l i t eraria,  afi rma García Yebra. El otro es la  capacidad 

expresi va q u e  el t raductor posca en su propio id i o ma . "Comprensión y expresi ó n :  he a q u í  las 

dos a l a s  del  tr�d uctor Cualqu iera de el las  que le  fa l le, no pod rá remontar el vuelo" ( p  1 3 0) .  

Debe quedar claro que l a  comprensión del mensaj e l i terario en. o t ro id ioma Y' su ul terior  

expres ión e n  l a  l engua m ct il n o  :o C  l i m i t a  a l o s  f.lctores i n t clect ua les, sino que además, 
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comprende los elementos sensitivos y volitivos, que suelen ser más importantes en textos de 

este tipo. Es en el campo expresivo donde el traductor ha de demostrar particularmente su 

talento. 

Acerca del talento del traductor, García Yebra acude a Humboldt (Das Problems des 

Ubersetzens, 1 963) para sostener que : 

''Un traductor de talento, es decir, de comprensión amplia y penetrante y de gran 
capacidad expresiva, puede y debe contribuir a despertar esos tonos que todavía 
dormitan en su propia lengua. El verlos expresados en la del original espoleará su 
inventiva, y el esfuerzo para hallarles equivalente, aunque no llegue a logros totales, 
robustecerá su propia capacidad expresiva y enriquecerá la lengua de su pueblo. El 
hecho de que no pueda trasladar a su obra todos los matices, todas las vibraciones, 
los armónicos todos de la obra que traduce no debe desanimarle. ¿ Acaso puede el 
poeta original expresar en un poema todos los matices, todos los tonos del color del 
cielo y del suelo, todos los rumores, todos los olores, toda la palpitación del mundo 
en trance del renacer primaveral ? [ . . . ] Como dice Roll Kloepfer, "la traducción es, 
para un ámbito determinado, a saber, para el de la lengua extranjera la única forma 
posible de vida, de supervivencia de la poesía. La traducción es la supervivencia de 
la poesía, puesto que la poesía sólo vive en la medida en que es comprendida" 
( 1 983:  1 3 1 - 132). 

Concluye García Yebra que si bien la traducción literaria es siempre imperfecta e 

ilimitada, siempre debe ser considerada valiosa cuando quien realiza dicha empresa alcanza 

la altura como para llegar al reino del arte. 

Es claro que en poesía, la creatividad del escritor es un factor determinante, y en 

consecuencia, en la traducción de este tipo de texto este elemento debe estar presente. Al 

respecto, Newmark nos dice: "it is in expressive texts, poetry, stories, sagas, [ . . .  ] where 

words represent images and connotations rather than facts, that creativity comes into play, 

and the play becomes creative" ( 1993 : 40). 

Esteban Torre en Teoría de la literatura y literatura compararada ( 1 994: 1 59) nos 
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d ice en tomo al problema general de la poesía --sobre todo cuando por poes ía se entiende, 

concretamente, su expresión en verso-- que existe acuerdo ent re los tratad ist a s  en que una 

adxuada traducción de un poema es una labor práct icament e i mposible .  

y es que la dificultad se presen ta espeóalmente cuando en el texto origina l , sost iene 

Torre, presenta un juego sutil de al i t eraciones y correspondencias  fono-semánt icas, es decir 

una relación estrecha entre el sonido y el sent ido en el texto OIigi nal .  que debe también 

p lasmarse en el texto · '!n la l engua meta .  

A pesar de todo,  Torre concl uye, por ütro lado que en l a  práctica,  t raducir  poesia es  

posible en el tanto se cumplan algunos requ isi tos .  Den t ro de  esos req u i sitos deben estar los 

elementos que Carlos Bousoño ( 1 970) toma en consideración,  como lo son el ri tmo, la rima y 

los  restantes recursos de expresividad fón i ca que requeri rían 'l l l la  nueva l abor poética" para ser 

transformados en la materia expreEiva ck un t e:'\ [ L)  j lertenc6emc (! o t ra l englJ a (p . 1 60) . 

Como se puede observar, l a  t raducción d e  l i t eratura , y de la poesía en particular, ha 

de ser una actividad en que l a  práct ica y l a  t eo ría ma ntengan Ul la relación estrecha .  Esia 

concepción, que debe ser válida en l a  t rad u c c i ó n  de todo t ipo de t exto, es especialmente 

necesaria en la traducción poét ica , puesto que no todos los textos poét icos pueden ser 

abordados de la misma manera. 

Asimi smo, no podemos hablar de u na so l ución p lenamente sat isfactoria del debate entre 

traducc ión l i teral y traducción l ibre d e  text os escli tos en verso . Basi l Hatim y J an M ason 

( 1 99 5 )  concluyen acertadamente que deben anal i zarse sobre todo lo? hechos en cuest ión , con 

lo cual concuerda Susan Bassnctt -l\1 cGu i re en "Spcc i ti c  Problem<; 0 1' Litera!)' Translat ion", 
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( 1 988). Estos tratadistas mencionan en sus obras a André Lefevere ( 1 975) quien propone 

siete distintas estrategias para traducir textos en poesía: 

1 )  traducción fónica (con imitación de los sonidos del original al mismo tiempo que 

se parafrasea de manera aceptable el sentido) 

2) traducción literal (donde el énfasis en la traducción de palabra por palabra 

distorsiona el sentido y la sintaxis) 

3)  traducción métrica (siendo el criterio dominante la imitación del metro del texto 

original) 

4) traducción de poesía en prosa (la que da cuenta, en la medida de lo posible, del 

sentido) 

5) traducción rimada (con observancia de los requerimientos de rima y metro) 

6) traducción en versos blancos (sin observancia de la rima, pero manteniendo la 

estructura), e 

7) interpretación (imitación o, simplemente, cambio completo de forma) 

Ahora bien, si bien cada una de las categorías antes mencionadas llevan al traductor a 

enfocar algunos elementos a expensas de otros, por lo tanto lo importante es juzgar cada 

traducción de poesía por lo que el traductor se ha propuesto alcanzar. Y, hemos de situar 

para ello a la actividad traslaticia en su contexto social , tal como lo proponen Basil Hatim y 

Ian Mason (p . 24) . Y en esto Anton Popovic , citado por Basnet-Mc Guirre, nos dice 

contudentemente, '" the translator has the right to differ organically to be independent,' " 
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provided that independence es persued for the sake of the original in order to reproduce it 

as a living work (82). 

C. Consideraciones generales 

Para abordar el análisis de los problemas que se presentan en la traducción del pasaje 

poético presente en el texto original hemos clasificado los problemas en tres áreas (que no 

son necesariamente las únicas), a saber: problemas estilísticos, problemas léxicos y 

problemas culturales. Entenderemos por problemas estilísticos aquellos referidos a la rima, 

el ritmo y la métrica que son, básicamente, los elementos que le dan el carácter de poema a 

un texto. Los problemas léxicos serán aquellos que se presenten por la dificultad que 

encontremos para la selección de la(s) palabra(s) apropiada(s) para traducir conceptos 

expresados en el texto original. Y los problemas culturales se circunscribirán a las 

dificultades que enfrentemos para traducir parte o partes del texto particularmente por la 

carga semántico-cultural que contengan. 

D. Análisis de los ejemplos extraídos del texto 

Problemas estilísticos 

En primer lugar, hemos de decir que en el texto terminal que proponemos no se ha 

pretendido reproducir la métrica del texto original, simplemente porque no es factible, tal y 

como lo afirma Esteban Torre: 

"Naturalmente, una traducción que pretendiera reproducir el texto original sílaba por 
sílaba, acento por acento, seria algo tan ilusorio como una traducción fonética, sonido 
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sonido por sonido. En el caso concreto de los textos ingleses, es bien sabido cómo la 
gran proporción de palabras monosilábicas existentes en esta lengua requiere un 
número de sílabas considerablemente mayor en la traducción española" (p . 1 67). 

Ahora bien, el texto original mantiene cierto ritmo y así favorece la expresión musical 

y armoniosa de las palabras. Para ello el autor recurre en gran medida a la rima consonante 

mediante la cual se presenta similitud o igualdad de sonido en las palabras finales de los 

versos. Esta particularidad la hemos logrado mantener en la mayoría de los versos del texto 

meta (p . 30) :  

1 .  A woman has a figure, a man has a physique; 

La mujer tiene figura, el hombre musculatura; 

A father roars in rage, a mother shrieks in pique; 

El padre ruge de furia, y la madre llora de amargura; 

2. Broad-shouldered athletes throw what dainty damlsels toss; 

Los atletas fornidos arrojan lo que delicadas jovencitas apenas agitan; 

And female bosses supervise, male bosses boss; 

Las jefas supervisan, mas los jefes ordenan; 

En ambos ejemplos, se observa que la coincidencia de rima al final de los versos del 

texto original se logra mantener adecuadamente en el texto terminal. 
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Problemas léxicos 

En los ejemplos que presentamos a continuación encontramos dificultades léxicas y 

en consecuencia, debimos realizar una investigación mayor para hallar una traducción 

apropiada para varios términos. 

1. Lads gulp, maids sip; 

Los mozos muerden, las sirvientas mordisquean; 

Jacks plunge; Jills dip; 

Los chicos se zambullen, las chicas chapucean; 

a) lads 

En la actualidad, se utiliza esta palabra en singular de manera informal para referirse 

a un hombre joven. En plural, se utiliza para referirse a un grupo de hombres que se reúnen 

para pasar el tiempo realizando alguna actividad social como beber o jugar algún deporte. 

El autor del texto original nos presenta, en prácticamente todos los versos un 

contraste entre el hombre y la mujer, haciendo referencia a ellos de forma que en situaciones 

o condiciones similares sus actitudes o sus actos sean distintos. Partiendo de este hecho, 

observamos que el autor utiliza "maids" (sirvientas) para realizar el contraste con "lads ". 

Entonces, concluimos que el sentido que tiene "lads" en el presente no es el apropiado para 

la traducción. Recurrimos entonces al Dictionary 01 Word Origins ( 1990) para hallar el 

significado que esta palabra tenía originalmente . 
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"Lad originally meant 'mate of low status or social rank,' and hence 'male servant, ' 

but by the 14th century its progression to the present-day 'young male' was well under 

way. It is not known where it carne from, but there seems to be a strong likehood of a 

Scandinavian origino (Norwegian has -latid in compounds referring to 'male persons' 

(p. 3 1 5). 

Con esta información considerarnos que una traducción apropiada para "ladS' 

tomando en cuenta la intención del autor y el significado original de la palabra sería 

"mozos', en contraste a "sirvientas ". 

2. Gobs swab, W AVES mop; 

Los marineros limpian, las féminas limpian; 

En el caso anterior, la dificultad la encontrarnos con "WA VES' porque se sale de la 

uniformidad de todo el texto en cuanto toda la palabra se encuentra escrita con mayúsculas. 

Este es un elemento de forma, sin embargo, sencillo de resolver. El verdadero problema es 

cuál es el sentido de la palabra y si la razón de que se encuentre escrita así tiene relación con 

su significado, lo cual es un recurso válido en poesía. 

Recurriendo al hecho antes mencionado de que el autor establece oposiciones entre 

conceptos a lo largo del texto, por analogía con los ejemplos anteriores diríamos que hallar 

el sentido de la palabra debería ser sencillo, al oponerlo a ''gobi'. Empero, se quedaría sin 

resolver la interrogante de si el hecho de que se encuentre en mayúscula tiene relación con el 

sentido de la palabra. 
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En minúscula ''waves'' no nos seria de gran ayuda para encontrar el sentido que 

tiene en el texto, por lo tanto consideramos que sí existe relación entre su uso con 

mayúsculas y su sentido en el texto. Y así nos lo permitió concluir el Webster 's New 

Collegiate Dicitionary donde encontramos que "WA VES' son las siglas utilizadas que se 

utilizan para Women Accepted for Volunteer Emergency Service: a woman servíng in the 

navy (p. 1 3 1 5) . 

No existe un equivalente es español para " WA VES' en lo que a su utilización en 

siglas concierne, y no contamos con una palabra que por si sola conlleve el significado de la 

palabra del texto original que pueda transcribirse en el texto terminal. En consecuencia, se 

optó por utilizar un sustantivo que remite al género femenino, "las féminas" y el contexto 

coadyuva a que se mantenga el sentido del texto original. 

Problemas culturales 

a) Jacks y Jills 

Este caso contiene un problema léxico pero sobre todo presenta dicultades a nivel 

cultural. Ambas palabras son nombres propios con la particularidad de que están en plural. 

Sin embargo, es común en inglés utilizar nombres propios de manera informal para referirse 

a los hombres y las mujeres. Veamos lo que nos dice el Concise Oiford Dictionary of 

Current English ( 1 992): (Jack) the familiar fonn of John esp. typifYing the common man or 

the male of a species (p. 634) . En el Cambridge Intenational Dictionary of English (1995) 

encontramos: (esp. used in phrases) a person, esp. a man (p. 757). En el Webster 's New 

Collegiate Dictionary (1 980) se explica en los siguientes términos: MAN - usually used as 

an intensive in such phrases as every manjack (p. 6 1 1 ). 
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Queda claro, en consecuencia, que "Jack" es utilizado para referirse al "hombre" en 

inglés. No encontramos "Ji/f' en los diccionarios mencionados ni en otros consultados; sin 

embargo, considerando la oposición de conceptos que el autor presenta en su texto como 

antes se indicó, es lógico deducir que su sentido es el de "mujer". 

Por tratarse este apartado de la dimensión cultural del verso en la lengua original 

conviene recordar el poema infantil que las madres les recitan a sus hijos cuando son niños y 

que puede ayudarnos a resolver el problema que enfrentamos. 

Jack and Jill* 

Jack and Jill went up the hiIl 
To fetch a pail ofwater. 
Jack feIl down 
And broke his crown, 
And Jill carne tumbling after. 

El poema que nos ocupa remite de alguna manera, a este poema infantil y nos 

permite llegar a conclusiones sobre como traducir "Jack" y ''Ji/f'. 

Si bien es cierto, el recurso que utiliza el autor para referirse a los hombres y las 

mujeres con nombres propios existe en español no consideramos apropiado valemos del 

mismo. Utilizar "Pedro" y "María" o "Juan" y "María" en plural en el texto meta no 

nos pareció apropiado porque no se trata sólo de encontrar una equivalencia de forma si no 

más bien y sobre todo una equivalencia de sentido . 

*Coplilla popular facilitada por la Licda. Sherry E. Gapper Morrow 
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Además, apoyamos nuestra decisión en la perspectiva que nos ofrece Valdivieso ( 1991 ): 

"El lenguaje propio de las fonnas acústicas y visuales que sirven para codificar 
las categorías con el fin de ser util izadas en la comunicación. A través del lenguaje se 
puede llegar a categorías conceptuales, lo que no es más que una fonna, entre otras, de 
agrupar arbitrariamente los objetos, hechos y otros fenómenos, con el fin de poder 
pensar y hablar de el los . 

Dado que toda lengua es producto de una cu ltura, y a la vez su componente más 
importante, en opinión de Mackey/ diversas culturas utilizan los recursos de su propia 

lengua de diferente manera . En el hecho es como si la lengua escogiera, lo que es út il 
para su cul tura, haciendo abstracción del resto . 

De est a manera, al interior del contexto cultural se expresa el contexto 
comunicativo que comprende uno o varios contextos situacionales, en cuyo ámbito las 
palabras y las frases encuentran sentido" (p. 20). 

En consecue:lcia, considerando el poema infanti l  antes descrito , la  i ntención del au tor y 

valor del lenguaje en las cu lturas invoJucrada� tomamos la decisión de !.ltilizar en el tex10 

te!li1inal "chicr)s" y "'chicas". 

2 .  Braves buy,  :;quaws shop; 

Los bravos guerreros negocian , s u �  mujeres CUmpr:lil ;  

En el ejemp l o  anterior, las palabras "bral 'es" y "sqUGWS" contienen una fuerte carga 

culturaL dificil de pl asmar en el texto terminal de manera sencil la . 

Analicemos por qué ambos conceptos nos presentan dificultades de orden cu ltural . 

"Braves" es una palabra propia de la cultura indígena norteamericana, ya que remite a los indios 

:1 ['vl ackc� . \V i l l i a m .  ' oT cxtc. CO l 1 tc\:tc ct  Cul turc" cn 7TI? (Etudes sur le lc"te cl ses IrJns[onnations). vol . 1 .  
N °  1 .  I ()XX.  li ni\CfS I lC du Québcc. a Troi s-Riviércs. Québcc. Canadá. 
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part icularmente valerosos de las d ist in tas tribus de los Estados Unidos de América. En el 

Collins Cobuild I"ngli.\h l.nnguage IJieliol1wy ( 1 990) se detine brave como: "a you ng man. 

cspccia l ly  a warrior, who belongs t o  a N Olt h Anl'�rican tribe" (p. 1 63 )  E s  deci r que la 

u t i l ización de esta palabra remite, si n n inguna duda. a paI1 e de la hi storia nOl1camericana. 

Por otro lado, en la actual idad.  si ut i l i zamos ""rave'" en otro contexto para referimos 

v alguien, en l ugar de tener una conno t ac ión posi tiva. posee una carga semántica negativa . Así 

nos lo indica el Cambridge Internafio//al [Jictionary (l l�nglish: "dated a young male Native 

American I nd ian W A R R I O R .  Thi s  is considered oflensive" (p. 1 5 8) .  

La palabra squmi' tamb ién rem i t e  a la  cultura indígena norteamericana y se considera 

ofensiva al referirse a una persona en otro t ipo de contc>..1 0 .  En e l  Websler 's New Collegialc 

f)ictionary encontramos la sigui ente  expl icaci ón "[ of AIgonquian origi n ;  akin to N at ick 

Sql:U[j \" '.\"omil!ll 1 .  a r¡ Americ�::.n lnd iar:. V,·0111 2.11  2. \\'0:\1.'\N , WI FE - usu . used d ispa:-ag: I1f!ly" 

(p 1 1 20) El Cambridge Internaliollül /)icfiol lary ol l,-úg/ish refuerza lo anterior: "dated a 

Native American 'woman; esp . a wire This \\-i.)rO i s  cOl1sidered offensive by many people" 

(p  1 40 3 )  

N o s  enfrentamos a un caso e n  q u e  como n o s  lo dicen l o s  teóricos Nida y Taber ( 1 986), 

la e\ecc; ón de l a  palabra exacta en la  l engua meta depende más del contexto q ue del s ist ema de 

correspondenci as, o sea , de la  t raducción palabra por palabra Desde la perspectiva 

soc iol i ngü í st ica , el cont exto cu l tu ral del  tex t o  fuente y el de los receptores del text o meta 

adq u ieren una i mportancia primord ial en el proceso de trüducción .  

Va l d i v¡ <.:so acudc a Nida  y Tabcí. cua ndo remi te  a su s t eorías  y afi rma 
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"Como para el los el pa pel de \ () s  receptores es de vi tal  importancia porque la 
traducc ión es esencill l mcnt c  UIl  J �· t o  dc  comull icación,  la  {(,rma del origi na l debe 
ser cambiada a menudo para aS�'t-urarse de la reacción del recept o r  del o riginal . 
Según est os t eóricos, el t rad u( ! �) r  d ebe sent i r  la su ficiente l ibertad como para 
agregar elementos redundantes \) ex p l i caciones al t exto t raducido, de modo de 

asegu rarse que los rece p t o res wmprendan el mellsaje tra nsterido" ( p .  26) 

No es real mente fact ib le  t rad u c i r  el vcrso en que se u t i l izan "hraves" y "squaws" con 

toda la  carga cul t u ra l  a la que rem i t en pa r:l u n  l ector est adou n idense y a la  connotación 

negativa que poseen en la lengua inglesa En c,)l1secuencia, consideramos que lo ql!e real ment� 

importa para la lógica del text o es present a r  1<1 , 1 �)osi c iól l  de conceptos que se presen ta en t odos 

los  verso s. por lo tanto nuest ra traducció n  e� fus hral'Us .!...r¡/t!rrerus nl!gociatl. las m/�¡t!I"t.'s 

compran. 

En real idad,  brindar sugerencias  sobre .:: ,� ;no abordar t ex t o s  l i t erario s, y particularmente, 

poét icos n o  es senci l lo ,  puesto que, C011 10 h e p , · , �  v i <: to,  el t raduci r poesía demanda u n  esfuerzo 

especial para quien asume tan complej a  t a ree. Sin embargo, las d i ficultades con las que nos 

enfrentamos nos penniten contar c o n  alguna e \ [)cli encia que puede resultar  út i l  para qUIenes 

deseen "aven turarse" en est e campo 

Primero que  nada. cJ t raductor  d ebe  c O ;· . .  enccrsc a sí mi smo de q u e  el trad ucir poesía.  s i  

bien es cierto ,  demanda un esfuerzo rnay0f p; , t ra t a rse del u so del lenguaj e  con gra n  ca rga 

co nnot at iva, es posib le  hacer una labor  efect l \  c. si se i n vest iga adecuadamente. Es dec i r, que 

d ehemos poner nuest ras capaci dades a p rl l c b �  ¡lO só io  a nive l  efl1ot i vo,  s ino t ambién a n ivel  

i n t e lec t l l a l  
I � f  • .:.. / 



Una vez conscientes de esto, debemos, ante todo tratar, de acercamos lo más posible 

a la intención del autor, puesto que esto nos marcará el camino a seguir para investigar. No 

se trata de investigar per se, sino más bien, de realizar una búsqueda razonada de la 

información que nos permitirá plasmar en el texto terminal no sólo las palabras necesarias 

sino, más bien, las palabras cargadas de la intencionalidad que el autor desea transmitir. 

Luego, corresponderá procurar plasmar esas palabras de manera tal que el efecto 

emotivo del texto original también se haga presente en el texto terminal. Es aquí donde 

nuestras capacidades para 'jugar con el lenguaje" son puestas a prueba por la particularidad 

que tiene la poesía en cuanto a la combinación de palabras para que se logre un efecto de 

armoniosidad y musicalidad que es esencial . Para conseguir ese efecto, no podemos 

únicamente depender de nuestro conocimiento de la lengua, sino también acudir a aquellos 

recursos que nos permiten ampliar ese conocimiento, como los diccionarios de sinónimos, 

antónimos e ideas afines.  

Finalmente, debemos tener muy claro que el grado de libertad (traducción libre) con 

el que podemos contar no debe ir más allá del estrictamente necesario . ¿Y cuál es el 

estrictamente necesario? se preguntarán. Pues cada obra, con sus particularidades, nos 

deberá permitir identificar cuán libre habrá de ser nuestra labor sin traicionar al autor. 
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CONCLUSIONES 

Llegamos a la pal1e quizás más importante de esta memoria de trabajo, en donde 

expondremos los resultados obtenidos una vez realizada la labor de traducción del texto, así 

como las conclusiones que, de alguna manera, se comentaron al térmi no de cada uno de los 

cap ítu los d e  anál i s is de los problemas específicos presentados durante dicho proceso. Hemos 

afirmado que las conclusiones const ituyen posib lemente la sección más importante de la 

memori a  de trabajo porque es aqu í  donde quedarán claramente expuestos los aportes que 

ofrece nuestro trabajo .  Aportes que esperamos contribuyan a enriquecer el campo de la 

traductología y que perm itan a otras personas i nteresadas en áreas si mi lares contar con una 

referenci a. 

Hern03 creído cOí1Vénier,te n�.(!l izar Uf!(! breve reseiía de 10s temas tratlidcs en cad:l u no 

de los cap ítu los de la memoria, para así contar con los elementos precisos que nos permitan 

explicitar los resultados obtenidos y l as conclusienes a las que l legamos a l  finalizar c3da 

capítu lo . 

Hemos de recordar que el texto que se leccionamos se caracteriza por un esti lo que se 

mueve dentro de un  "cont inuum" de forma l idad e informal idad que obliga al traductor a 

real izar un arduo trabajo de identificación de elementos que le permitan mantener d icho rasgo 

particular en el texto meta . Pues bien, dicha dificultad constituyó un tema digno de tratar en 

nuestra memoria de trabajo donde el esti lo particular del autor en cuanto a la altemab i l idad en 

la ut i l izaci ó n  de pronombres pers0I.a les y la presencia de pasajes tanto con vocabu lario 
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académico como con con vocabulario coloquial, permiten llegar a conclusiones valiosas. 

Podriamos haber pensado que la opción más práctica para solucionar la presencia de 

los pronombres " r', "we" y "one" en el texto original habría sido la de neutralizar dicha 

situación mediante la utilización de una única forma al elaborar el texto meta. Y de hecho, 

hubiera sido la salida más sencilla. Sin embargo, no fue lo que escogimos� por el contrario, 

consideramos necesario detenninar por qué el autor utilizaba este recurso y de esta manera 

poder responder a uno de los requisitos básicos de toda traducción que es lograr la 

equivalencia funcional también conocida como principio de respuesta o efecto equivalente . 

Nuestra indagación sobre el nivel de fonnalidad o infonnalidad que dichos pronombres poseen 

en la lengua inglesa nos permitió detenninar con claridad su utilización en el texto original y 

contar con elementos de juicio a la hora de realizar la traducción al espaftol de los fragmentos 

donde tales pronombres se encuentran presentes. Un aspecto que debemos es el hecho de que 

si bien "one" y "uno" son pronombres personales en ambos idiomas, su utilización en cada 

lengua es diametralmente opuesta. Mientras que "one" es utilizado en inglés en contextos 

extremadamente formales, por el contrario el uso de "uno" responde a situaciones más bien 

informales en español. 

Concluimos así que la simple utilización de pronombres en una lengua resulta 

determinante para establecer el grado de formalidad o informalidad en una situación dada y 

que no debe verse a la ligera, puesto que constituye en un recurso valioso que el traductor debe 

considerar al traducir un texto. Esta conclusión representa un aporte al campo de la 

traductología en tanto coadyuva a responder a un requisito generalmente aceptado que es el 

de lograr el efecto equivalente . 
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El texto original presenta una característica particular que no es dificil identificar a 

simple vista: la tendencia de construcción de títulos con preguntas retóricas. En este 

apartado, hemos de decir que una traducción del texto que respondiera a un enfoque literal 

habría presentado en el texto meta la misma particularidad. Pero debemos que recordar que, 

además de lograr el mismo efecto estilístico de un texto original, una traducción debe 

responder a las convenciones estructurales y formales de la lengua y la cultura meta a la que se 

traduce. Por lo tanto, antes que nada, el título traducido debe cumplir con tres funciones, a 

saber: la distintiva, la ratica y la metatextual. Y para responder a esas funciones, por tratarse 

de un proceso metalingüístico, el traductor podrá recurrir a distintos métodos de adaptación, 

equivalencia y modulación. 

En el idioma español, se prefiere básicamente construir títulos mediante la 

sustantivación y la utilización de frases breves. Recurrir al uso de preguntas retóricas, tal y 

como lo hace el autor del texto original, se apartaría de las normas comúnmente utilizadas y, 

en consecuencia, el rasgo de naturalidad que ha de ser el resultado deseable de toda traducción 

se estaría perdiendo. Por esa razón, llegamos a la conclusión de que no siempre es 

conveniente traducir un título en forma de pregunta en inglés recurriendo a la misma 

estructura al español . Sin embargo, no podemos afirmar que las preguntas retóricas como 

recurso de intitulación en español se encuentran vedadas. Más bien consideramos que son un 

medio válido, cuando el contenido del párrafo o el pasaje constituya en realidad, una 

interrogante y, por la tanto, título y contenido conformen un todo lingüístico. 

El tema de la traducción literaria, y más concretamente, el de la traducción de poesía 

forma parte de nuestra memoria de trabajo como un capítulo aparte, ya que representa un reto 
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por sortear con distintas dimensiones. En la introducción del presente trabajo afirmábamos 

que para un traductor no experimentado en la traducción de poesía, esta labor ha de resultar 

dificil pero no imposible, por lo tanto debe considerarse factible hasta tanto no se haga el 

intento. Este es nuestro caso particular y decidimos aceptar el desafio pues deseábamos medir 

nuestras propias capacidades y luego ofrecer el resultado de este proceso a otros traductores 

que quieran animarse a tan singular tarea. Así lo hicimos y hallamos en primer lugar que la 

traducción de poesía así como la traducción en general, debe contar tras de sí con una 

fundamentación téorica que determine el por qué se utiliza tal o cual estrategia metodológica. 

Pero además, lo más importante fue el hecho de comprobar que para traducir un fragmento 

poético, éste debe ser abordado desde varias aristas y luego procurar conjuntar todas ellas en la 

elaboración del nuevo texto. Es en la traducción de un texto poético donde el traductor, en mi 

opinión, realmente palpa y experimenta el proceso de creación, puesto que no son sólo los 

elementos formales de una lengua los que entran en juego sino también y de manera especial 

los elementos culturales de la misma. Es en este tipo de texto donde la carga connotativa de 

las palabras es categóricamente clave y el traductor debe recurrir a todas las "herramientas" 

que tenga a mano para conseguir su objetivo. 

Al final del proceso de traducción de poesía llegamos a la conclusión de que, en primer 

lugar, el traductor debe determinar la intención del autor de la obra y descubrir cómo la 

selección de las palabras contribuye a manifestar esa intención. Una vez descubierta la 

intención que se esconde detrás del texto original, es cuando el traductor inicia la labor de 

transferir a la lengua meta, utilizando todos los medios que tenga a su alcance. 
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Posiblemente, traductores duchos en la traducción de poesía ampliarían este punto, 

pero si recordamos que nuestra experiencia es la primera en esta especialidad, 10 que resulta 

valioso para el campo de la traducción, desde nuestra perspectiva, es que se trata de una 

recomendación que vale la pena ser considerada por traductores que se encuentren en la 

misma condición. Pero sobre todo la satisfacción que puedan experimentar una vez que 

pongan a prueba sus propias capacidades es 10 que desearía tomen en consideración. Y si 

desean asumir el reto como nosotros 10 hicimos es entonces una vez que hayan "transitado por 

el camino de 10 desconocido" que tomen la decisión sobre continuar con esta labor. 

Para finalizar, con el trabajo desarrollado y considerando las diferentes posiciones de 

los teóricos en el campo de la traducción y la experiencia obtenida consideramos a la 

traducción como el proceso donde se crea, produce o elabora un texto "nuevo" con el fin de 

transmitir el mensaj e  del texto original en el texto meta considerando las condiciones 

extralingüísticas y culturales de las culturas involucradas. Para llevar a cabo este proceso de 

manera efectiva, el traductor debe realizar una investigación concienzuda que le permita lograr 

una equivalencia natural, textual, contextual, co-textual y estilística. El tomar en cuenta estos 

elementos teóricos es importante para lograr una traducción comunicativa y es lo que hemos 

procurado plasmar en nuestro trabajo .  

Traducir no es sencillo pero es posible. Aristóteles afirmó en alguna ocasión que si 

algo existe es porque su existencia es posible. Por lo tanto, si nos fue posible traducir el texto 

seleccionado fue porque existen recursos y maneras de hacerlo que nos 10 posibilitaron. 
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