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TRANS
Los programas de formación de traductores a nivel universitario a me-

nudo se organizan en torno a asignaturas de traducción práctica en va-

rias combinaciones lingüísticas y direcciones. Por norma general, cada 

asignatura se centra en una combinación lingüística y una dirección, 

y una de las características implícitas de esta organización es que el 

docente debe ser un hablante nativo de la lengua de destino. Este artí-

culo tiene dos objetivos: de una parte, señalar las claves que permiten 

explicar la deslegitimación de la traducción A-B desde una perspectiva 

teórica; de la otra, presentar los resultados de un estudio exploratorio 

que analiza la perspectiva de un grupo de traductores en formación 

acerca de la direccionalidad a través del grupo de discusión como téc-

nica de recogida de información.

PALABRAS CLAVE: direccionalidad de la traducción, traducción A-B, 

formación de traductores, traductor en formación, docente de tra-

ducción.

Most university translation programmes are usually structured around 

translation practice modules in different translation fields, and in various 

language combinations and directions. Standard practice is for each mo-

dule to focus on one language combination and one direction. Likewise, 

one of the implicit assumptions of this teaching model is that teachers 

should be native speakers of the target language of the class. This paper 

pursues two goals. First, it highlights some of the key issues that allow to 

explain the delegitimisation of translation A-B from a theoretical stan-

dpoint; secondly, it describes the findings of an exploratory study that 

used the qualitative research methods of focus groups to explore direc-

tionality from the perspective of translator trainees. 
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336 INTRODUCCIÓN

Actualmente suele aceptarse la especificidad de 
la denominada traducción «inversa» tanto en la 
práctica profesional como en la formación de tra-
ductores (Cómitre Narváez, 2003; Cruz Trainor, 
2004; Pavlović, 2010; Wimmer, 2011; Gallego Her-
nández, 2014a). Dicha especificidad, se manifies-
ta no solo en las particularidades del proceso de 
traducción, sino también en factores relacionados 
con el mercado laboral y la situación de cada país, 
donde determinadas combinaciones lingüísticas 
exigen que los traductores profesionales deban 
desenvolverse con frecuencia en «inversa». 

Sin embargo, de acuerdo con Hurtado Albir 
(2001: 57), durante mucho tiempo esta dirección 
ha atraído menos la atención de los teóricos. Y, 
si bien a lo largo de las dos últimas décadas se 
ha producido un incremento en el número de 
trabajos que se ocupan de esta cuestión (Beeby 
Lonsdale 1996; Campbell, 1998; Grosman et al., 
2000; Kelly et al., 2003; Pokorn 2005, 2009, 
2016; Contreras García y Turrión, 2013), sigue 
siendo manifiesta la controversia existente en la 
literatura especializada contemporánea.

Por otro lado, según ha apuntado Prunč (2003), 
puesto que la didáctica de la traducción tiene —o 
en todo caso debe tener— por objeto la reflexión 
crítica de la cultura de la traducción, sería lógico 
asumir que la clase de traducción es asimismo 
una de las fuentes primarias de creación y difu-
sión de las «normas, convenciones, expectativas, 
valores socialmente establecidos, que son com-
partidos por todos los actores implicados en el 
proceso de traslación». Y, análogamente, Kelly 
(2003) señala que la literatura publicada sobre 
la formación de traductores se ha centrado en 
torno a los procesos y actividades en detrimento 
de los agentes informantes, sea este el caso de los 
docentes de traducción o de los traductores en 
formación. 

En respuesta a dichas aseveraciones, el pre-
sente artículo tiene dos objetivos: de una parte, 
señalar las claves teóricas que permiten explicar 
la deslegitimación de la traducción «inversa» 
desde una perspectiva teórica; de la otra, explo-
rar la direccionalidad en traducción a partir del 
análisis de un caso con traductores en forma-
ción del Grado de Traducción de la Universidad 
de Granada en el que se utilizó el grupo de dis-
cusión, una técnica de investigación cualitati-
va que resulta especialmente conveniente para 
identificar los valores atribuidos por un grupo 
social a un fenómeno determinado.

DIRECCIONALIDAD: PERSPECTIVA 
TEÓRICA 

En los estudios dedicados a las teorías contem-
poráneas de la Traducción, especialmente en 
Occidente, el término «direccionalidad» alude 
a la sucesión de uso de los dos códigos lingüís-
ticos que intervienen en todo proceso traslativo; 
es decir, la lengua «extranjera» y la «lengua ma-
terna» del traductor o intérprete. Asimismo, y 
sin perjuicio de lo anterior, existen en el debate 
de la direccionalidad otras posibles direcciones, 
como la traducción entre «lenguas extranjeras» 
o la traducción entre «lenguas maternas». No 
obstante, la literatura traductológica ha tratado 
la cuestión de la direccionalidad mediante el bi-
nomio traducción «directa» e «inversa», por lo 
que para dilucidar la evolución de esta cuestión 
es necesario revisar las menciones de la traduc-
ción «inversa» (en adelante, traducción A-B1), 
por oposición a la traducción «directa» (i.e., tra-

1	 Adoptamos la terminología propuesta por el grupo de 
investigación AVANTI de la Universidad de Granada que se 
inspira en el sistema de clasificación de las lenguas de traba-
jo (A, B y C) de la Asociación Internacional de Intérpretes de 
Conferencia (AIIC), también utilizado en los ámbitos profe-
sional y académico.
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ducción B-A), en la bibliografía existente (Kelly 
et al., 2003). 

Como objeto de estudio, la investigación de la 
traducción A-B ha favorecido la reflexión crítica 
sobre la superioridad de la direccionalidad B-A 
desde una perspectiva teórica. Sin embargo, la 
miríada terminológica utilizada para referirse 
a la direccionalidad del proceso traslativo, a las 
lenguas de trabajo implicadas y a los usuarios 
de estas es representativa del estado naciente en 
el que permanece el debate científico en torno a 
esta cuestión. En este sentido, Beeby Lonsdale 
(2009: 84) se expresa en lo relativo a la ausencia 
de consenso en la terminología usada para re-
ferirse a la direccionalidad. A modo de ejemplo 
práctico, en la Tabla 1 recogemos las manifesta-
ciones terminológicas correspondientes a varias 
lenguas, citadas por la autora en la Enciclopedia 
Routledge de Estudios de Traducción.

Esta variedad —o, en su caso, vacío— termi-
nológico-conceptual refleja la existencia de un 
conjunto de normas y convenciones de traduc-
ción, según las cuales se establecen diferentes 

valores sociales y rangos de aceptación de formas 
de traducción. Podemos asumir que los términos 
generados por la literatura para referirse a la tra-
ducción A-B, considerada por muchos traduc-
tólogos como la «Cenicienta de los Estudios de 
Traducción» (Beeby Lonsdale, 1996: 100), cons-
tituyen un afán de perpetuar la subordinación 
de esta modalidad a la traducción B-A, la direc-
ción legítima y natural. En este sentido, destaca 
el uso del término “inversa” (que se define como 
contrario o de sentido opuesto) para referirse a 
la traducción A-B, que contrasta con el discurso 
traductológico de países como Alemania, Japón 
o Rusia, en cuyas culturas de traducción la direc-
ción A-B es ampliamente practicada. 

Sin embargo, basta con realizar un breve reco-
rrido por la historia universal de la práctica de la 
traducción, cuyo objetivo es responder a las pre-
guntas: ¿qué se ha traducido?, ¿por quién?, ¿de 
qué manera?, y ¿en qué contexto social o políti-
co? (Woodsworth, 1998: 101) para descubrir que 
este no es un caso excepcional: instituciones po-
líticas y religiosas, así como culturas y comuni-

Tabla 1. Terminología de la direccionalidad en varias lenguas (Beeby Lonsdale, 2009: 84)

DIRECCIONALIDAD DE LA TRADUCCIÓN

Traducción B-A Traducción A-B

C
ul

tu
ra

s 
de

 tr
ad

uc
ci

ón

Inglés Traducción a la lengua materna
Traducción a la lengua de uso habitual

Prose

Alemán
Japonés

Ruso

No existe terminología específica No existe terminología específica

Francés Version Thème

Árabe
Chino Español

Italiano
Portugués

Traducción directa 
(a la lengua materna)

Traducción inversa 
(a la lengua extranjera)
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apadrinado la traducción A-B como instrumen-
to de difusión cultural. La Septuaginta, versión 
en griego del Antiguo Testamento, traducida del 
hebreo por un grupo compuesto por setenta y 
dos judíos eruditos (Robinson, 1997: 5); la Vulga-
ta, texto bíblico oficial de la Iglesia romana cató-
lica, que supone la traducción de la Biblia hebrea 
y griega al latín después de la caída del Imperio 
romano; o la traducción moderna de la Biblia a 
lenguas vernáculas (Nida y Taber, 1982), consti-
tuyen algunos ejemplos. 

Sin embargo, a pesar de ser parte inequívoca 
de la práctica profesional de la traducción, el es-
tudio de la traducción A-B ha sido ampliamente 
desatendido por la literatura traductológica. De 
acuerdo con Opdenhoff (2011: 4), el debate cien-
tífico en torno a la direccionalidad permanece en 
un estado naciente, por lo que la investigación 
en este campo específico es imprescindible «si 
la ciencia quiere salir de una situación en la que 
los argumentos se basan más bien en posturas 
subjetivas e ideológicas que en hechos científi-
camente probados». 

No obstante, en las últimas décadas se ha pro-
ducido un incremento notable en el número de 
trabajos que se ocupan de este tema, como lo 
demuestra la celebración de dos jornadas mo-
nográficas en 1997 en Ljubljana (Grosman et al., 
2000) y en 2002 en Granada (Kelly et al., 2003), 
que recogen algunas de las contribuciones más 
señaladas del panorama actual de la investi-
gación en esta línea. Entre ellas destacan las 
aportaciones a la direccionalidad y la didáctica 
de la traducción (Beeby Lonsdale, 1996; Kelly, 
1997; Martínez Melis, 2001; Zimmermann, 2007; 
Roiss, 2008; Wimmer 2011; Rodríguez y Schnell, 
2012; Gallego Hernández, 2014b). Asimismo, 

2	 Para una descripción sobre las lenguas minoritarias, 
véase Branchadell (2012).

también se han llevado a cabo estudios de recep-
ción de literatura traducida hacia el inglés como 
lengua B (Pokorn, 2005), estudios centrados en 
las diferencias entre el proceso de traducción 
B-A y A-B (Pavlović y Jensen, 2009; Alves Ferrei-
ra, 2012; Chodkiewicz, 2016; Ferreira et al., 2016; 
Whyatt, 2019), y estudios de mercado (Roiss, 
2001; Pavlović, 2007; Pietrzak, 2013; Ličko, 2014; 
IAPTI, 2015). Más recientemente, Lima Fonseca 
(2015) y da Silva et al. (2017) han iniciado una 
nueva línea de investigación que indaga sobre el 
impacto de la direccionalidad en los procesos de 
edición y posedición.

Las culturas de la traducción en la formación 
en traducción A-B 

La cultura de traducción (del alemán, «Trans-
lationskultur») supone uno de los principales 
factores que determinan la actitud prescriptiva 
frente a la teoría y práctica de la traducción. Este 
concepto, introducido al debate traductológico 
por Prunč (1997), se construye a través de la exis-
tencia de un subsistema desarrollado histórica-
mente y formado por un conjunto de normas, 
convenciones, expectativas y valores socialmen-
te establecidos, que son compartidos por los ac-
tores implicados en todo proceso traslativo.
Por ello, cada cultura de traducción está incues-
tionablemente ligada a parámetros sociológi-
cos, discursivos y normativos, que pueden coli-
sionar, y que establecen, de forma más o menos 
dogmática, las formas de traducción considera-
das erróneas. De este modo, encontramos iden-
tidades, como la anglófona3, en las que el veto a 
la traducción A-B forma parte del código deon-
tológico de la profesión (ITI, 2012); así como mi-
norías lingüísticas, como la nórdica, en las que 

3	 Véase el círculo de Krashen (1985) para una excelente 
explicación de esta problemática en la comunidad anglófona.
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das con el mercado profesional, para contemplar 
la traducción A-B en los planes de estudios. 

En España, donde los estudios de Traducción 
e Interpretación han experimentado una cre-
ciente demanda, manifiesta en la vertiginosa 
multiplicación de los centros que ofrecen pro-
gramas de grado y postgrado, los contenidos 
de los planes de estudios se han adaptado pau-
latinamente para conciliar las demandas de un 
mercado profesional cada vez más globalizado y 
flexible en el que la traducción A-B es una prácti-
ca frecuente (Roiss, 2001; Rodríguez-Inés, 2008; 
Gallego Hernández, 2014a). 

La necesidad de formar a profesionales poliva-
lentes, capaces de abordar esta forma de traduc-
ción, fue refrendada por el marco legal de la edu-
cación superior en España con la aprobación y 
entrada en vigor del Real Decreto 1385/1991, que 
incluyó la traducción A-B entre los contenidos 
de las materias troncales de los antiguos planes 
de estudios conducentes a la obtención del títu-
lo universitario oficial de Licenciado en Traduc-
ción e Interpretación. Sin embargo, la armoni-
zación de las enseñanzas y títulos universitarios 
oficiales exigida por el proceso de convergencia 
europea, iniciado en 1999 con la Declaración de 
Bolonia, ha supuesto la sustitución paulatina de 
las licenciaturas por los actuales títulos oficiales 
de Grado en Traducción. 

En este sentido, el Libro Blanco del Título de 
Grado en Traducción e Interpretación —que 
constituye una propuesta no vinculante sobre 
aspectos fundamentales del diseño del título de 
Graduado— reconoce entre los objetivos de for-
mación la «competencia traductora general y 
especializada, tanto hacia la lengua propia como 
hacia al menos dos lenguas extranjeras», pero la 
traducción A-B ya no constituye una materia o 
contenido de obligatoria inclusión en los nuevos 
planes de estudios. Esto significa que las institu-

ciones formativas, ya sean públicas o privadas, 
poseen libertad para decidir qué papel otorgar a 
la traducción A-B en el diseño de sus títulos. 

A este respecto, una revisión de los planes de 
estudios realizada durante el curso 2017-2018 
(Horcas-Rufián y Kelly, en prensa), nos ha per-
mitido identificar que aproximadamente el 20 
% de los planes de estudios a nivel de Grado no 
ofrece ningún crédito ECTS en traducción A-B. 
De hecho, solo 5 de los 28 existentes ofrecen más 
de 15 ECTS en esta dirección, el mínimo reco-
mendado por el Libro Blanco para cada lengua 
extranjera y dirección de traducción. A nivel de 
máster solo 4 planes de estudios (de los 25 ac-
tivos) ofrecen entre 1 y 7 ECTS de un total de 60. 
Si contrastamos estas cifras con el estudio rea-
lizado por Wimmer (2011: 50) sobre la traduc-
ción A-B en los antiguos planes de estudio de 
traducción, cuyos datos señalan que la dirección 
A-B solía constituir entre el 25 % y el 50 % de las 
asignaturas de traducción, encontramos que la 
dedicación actual es notablemente inferior.

El docente de traducción y el «hablante nativo»

Además de los cambios de carácter institucional 
y académico a los que ya nos hemos referido, la 
configuración del Espacio Europeo de Educación 
Superior (EEES) ha propiciado el desarrollo de 
un debate profundo sobre la actualización de los 
fundamentos y los principios pedagógicos que 
orientan la acción docente a favor de un nuevo 
paradigma que pone el énfasis en los estudiantes 
como protagonistas del proceso de aprendizaje, 
el aprendizaje autónomo, la adquisición de com-
petencias genéricas y específicas y la evaluación 
continua de los aprendizajes. En este contexto, 
el proceso de renovación metodológica podría 
verse inevitablemente truncado por la pleitesía 
a una figura docente concebida como centinela 
de la verdad traductológica, única conocedora 
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descripción de House de la clase tradicional de 
traducción nos sirve para ilustrar este escenario 
pedagógico:

The teacher of the course, a native speaker of the 
target language, passes out a text […]. The text is 
then prepared, either orally or in a written form, 
for the following sessions and then the whole 
group goes through the text sentence by senten-
ce, with each sentence being read by a different 
student. The instructor asks for alternative trans-
lation solutions, corrects the suggested versions 
and finally presents the sentence in its final «co-
rrect» form… This procedure is naturally very 
frustrating for the students. (House, 1980, 7-8, cit. 
Kiraly, op.cit.: 7).

Si bien este modelo tradicional podría pensar-
se superado en la formación de traductores pro-
fesionales, capaces de traducir hacia sus lenguas 
de trabajo activas (lengua A y B), constatamos 
que el diseño de los planes de estudios de las en-
señanzas oficiales de Grado no solo continúa es-
tableciendo claras diferencias con respecto a los 
objetivos y los contenidos académicos depen-
diendo de la dirección del proceso traslativo, sino 
también a los enfoques metodológicos adopta-
dos. Sobre este particular, House (op. cit.) recoge 
en su primera línea una verdad incuestionada 
durante mucho tiempo que debería ser objeto de 
análisis y reflexión crítica: la asignación de la do-
cencia tomando como premisa principal la len-
gua A del docente de traducción. Concretamente 
en España, Kelly (2005) pone de manifiesto que 
la necesidad de incluir la traducción A-B en los 
planes de estudios de las diferentes instituciones 
formativas ha llevado a la contratación de ha-
blantes «nativos» de diferentes lenguas. 

En una interesante visión crítica del estado 
de la formación de traductores en la univer-
sidad española, Mayoral (2001) señala que 

concretamente en la Facultad de Traducción e 
Interpretación de la Universidad de Granada, 
donde se ha establecido una separación estan-
ca entre traducción B-A y traducción A-B, esta 
política lingüística sigue siendo manifiesta: 
el docente, especializado para ambas ramas y 
lenguas principales diferentes, debe ser «nati-
vo» de la lengua de destino de la clase. Inde-
pendientemente del posible debate sobre la 
conveniencia de esta medida, con demasiada 
frecuencia se asume de manera concluyente y 
unánime que el hablante nativo de una lengua 
está naturalmente capacitado para orientar y 
ayudar a los traductores en formación a desa-
rrollar las competencias necesarias para poder 
desempeñar la traducción como actividad pro-
fesional. Sin embargo, este modelo heredado, 
que podría parecer razonable puesto que disipa 
cualquier duda sobre la competencia lingüísti-
ca del docente, nace del precepto que niega a 
los hablantes «no nativos» de una lengua la ca-
pacidad para adquirir una competencia comu-
nicativa completa4. 

No obstante, el panorama descrito hasta aho-
ra en torno a la autoridad del hablante nativo en 
el ámbito académico y profesional discurre por 
derroteros significativamente diferentes en mu-
chas de las instituciones formativas que ofertan 
enseñanzas conducentes a la obtención de un 
título universitario oficial de Grado o Máster 
en Traducción en el EEES. Si bien es cierto que 
actualmente no existen estudios publicados 
que revelen datos sobre quién desempeña esta 
labor, con qué titulación, con cuánta experien-
cia profesional como traductor, o con qué for-
mación docente, dar respuesta a esta demanda 
se ha convertido en un reto, especialmente en 
aquellos países o regiones que utilizan lenguas 

4	 Véase Davies (2003) para una discusión profunda so-
bre este tema.

op.cit
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traducción A-B es una práctica habitual; esto se 
traduce en una carencia notable de traductores 
profesionales de las lenguas más demandadas 
en los diferentes mercados de la traducción y de 
docentes de traducción con perfiles lingüísticos 
similares; véanse, a modo de ejemplo, Pokorn 
(2009) y Hagemann (2019) sobre direccionali-
dad y docencia. 

En relación con esto, nos cuestionamos: ¿fo-
menta el perfil del hablante nativo la superio-
ridad de la traducción B-A en la clase de tra-
ducción A-B?, ¿se utilizan diferentes estrategias 
didácticas dependiendo de la dirección del 
proceso traslativo?, ¿constituye la lengua A del 
docente un factor clave para el éxito de la for-
mación de traductores? Estas son algunas de las 
preguntas que sirvieron de punto de partida en 
un estudio empírico cuyo propósito fue explorar 
y describir la perspectiva de los traductores en 
formación sobre las implicaciones de la direccio-
nalidad para la clase de traducción.

ESTUDIO EXPLORATORIO-DESCRIPTIVO: 
PERSPECTIVA DEL TRADUCTOR EN 
FORMACIÓN

Como punto de partida de este estudio explora-
torio, utilizamos el grupo de discusión. La técni-
ca del grupo de discusión se basa en la produc-
ción de discursos de un grupo en el que están 
representadas todas las personas relevantes de 
una comunidad, consiguiendo así una represen-
tación estructural que refleja la dinámica de una 
realidad (normas, valores, interacciones socia-
les, percepciones de una realidad, etc.) (Buendía 
et al., 1998: 263). De acuerdo con nuestro objeti-
vo, a diferencia de otros métodos de interacción 
grupal en los que se busca consenso o decidir 
entre varias alternativas, como por ejemplo los 
procesos delphi o las técnicas de brainstorming, el 

grupo de discusión se ajusta satisfactoriamente 
a nuestras necesidades.

Decisiones muestrales 

Desde un enfoque cualitativo, el muestreo adop-
ta la forma de una selección de casos o informan-
tes a través de un procedimiento intencional y 
deliberado que supone la implementación de un 
diseño de muestreo no probabilístico. Según Mc-
Millan y Schumacher (2005: 446), la selección de 
los sujetos comienza con una descripción de las 
cualidades o perfil deseado de las personas que 
poseen conocimiento sobre el tema en cuestión. 
En este caso, nuestra intención es representar es-
tructuralmente al grupo social que se estudia, de 
forma que todas las posiciones respecto del tema 
de investigación estén presentes. De hecho, el 
grupo de discusión se caracteriza por ser homo-
géneo, pero conservando al mismo tiempo una 
heterogeneidad suficiente para permitir un con-
traste de opiniones (Krueger, 1988: 96). Según 
Valles (2003: 91), el criterio de heterogeneidad, 
entendido como un compromiso entre variación 
y tipicidad, resulta fundamental para el mues-
treo cualitativo: en los grupos de discusión no se 
persigue la representación estadística, sino la re-
presentación tipológica. 
Otro rasgo de esta técnica de entrevista grupal 
es el número de informantes. Tradicionalmen-
te un grupo de discusión ideal está compuesto 
por entre cinco y diez personas (Suárez Ortega, 
2005: 26). El tamaño está condicionado por dos 
factores: debe ser lo suficientemente pequeño 
como para que todos tengan la oportunidad de 
exponer sus puntos de vista y lo suficientemente 
grande como para que exista diversidad en los 
mismos (Krueger, 1988: 34). No obstante, cada 
vez son más comunes los grupos de discusión re-
ducidos (de entre cuatro y seis informantes). Las 
razones que subyacen a dicha tendencia son dos: 
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reclutar y acomodar un grupo reducido es más 
fácil y resulta más grato para los informantes. En 
la Tabla 2 se exponen las características del gru-
po de discusión que integraría la representación 
tipológica de la población atendiendo a ambos 
aspectos y al propósito del estudio.

Una vez definidas las características de los in-
formantes, dimos comienzo al proceso de contac-
to y selección. Puesto que la Ley Orgánica 15/1999 

prohíbe expresamente la difusión de datos per-
sonales que permitan la identificación de una 
persona física si no existe previo consentimiento 
de la misma, como estrategia para localizar a los 
informantes se recurrió al reclutamiento sobre el 
terreno. Para ello, contactamos con los docentes 
responsables de las asignaturas de traducción 
A-B de diferentes lenguas B de la Facultad de 
Traducción e Interpretación de la Universidad 

Tabla 2. Composición del grupo de discusión deseado

N.º informantes Lengua A Lengua B Curso académico

1 Lengua mayoritaria
(inglés/francés/alemán)

Inglés/español Estudiante de
intercambio

1 Lengua minoritaria
(p. ej., neerlandés/esloveno/danés/…)

Inglés/español Estudiante de
intercambio

1 Árabe Español 4º

1 Español Inglés 4º

1 Español Francés 4º

1 Español Alemán 4º

Tabla 3. Composición del grupo de discusión que participó en el encuentro

Sujeto Nacionalidad Lengua A Lengua B Curso de plan de
estudios

S1 España Español Alemán 3º (cursando TA-B de 4º)

S2 Alemania Alemán Inglés Estudiante de
intercambio

S3 España Árabe y español Inglés 4º

S4 España Español Inglés y francés 4º

S5 España Español Francés e inglés 4º

S6 Alemania Alemán Español e inglés Estudiante de
intercambio
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de Granada y solicitamos permiso para acudir 
a clase con el fin de solicitar la colaboración de 
los estudiantes. Asimismo, para evitar sesgar los 
resultados se obvió el tema de la investigación, 
indicando únicamente el contexto académico de 
la misma. La composición del grupo de discusión 
que finalmente participó en el encuentro quedó 
configurada según se detalla en la Tabla 3.

Guía de preguntas 

Como paso previo a la celebración del grupo de 
discusión, se elaboró una guía inicial de pregun-
tas sobre las áreas temáticas de discusión. El di-
seño de la guía para el grupo de discusión se ela-
boró de acuerdo con tres criterios: la revisión de 
la literatura existente sobre el tema de estudio, 
los objetivos del presente trabajo y la ordenación 
gradual, desde lo general hacia lo específico. La 

Tabla 4, que no incluye las preguntas surgidas 
en el transcurso de la reunión, fundamenta la 
guía de preguntas.

Reducción de datos

Una vez finalizada cada una de las sesiones, ini-
ciamos la transcripción del discurso oral que, 
con el consentimiento de los informantes, fue 
grabado. En tanto que el análisis de los datos 
tiene como objetivo el contenido, es decir, las 
ideas, optamos por una transcripción literal sin 
edición. Por lo tanto, la fidelidad al modo de pen-
sar y de expresarse de los informantes ha sido 
la pauta que ha marcado dicha labor, quedando 
subsumida toda consideración estilística y posi-
ble acercamiento al lector del discurso.

Tras la codificación de todas las transcripcio-
nes, clasificamos cada uno de los fragmentos 

Tabla 4. Temas abordados en el grupo de discusión

Direccionalidad: implicaciones para la práctica de la traducción

Direccionalidad y traducción: la cuestión de la calidad.
Autoevaluación de la competencia traductora A-B.

Direccionalidad y autoeficacia.

La direccionalidad en la clase de traducción 

Organización de la formación en traducción A-B/B-A en el plan de estudios.
Identificación de metodologías didácticas.

El perfil del docente de traducción

Relevancia de la lengua A del docente para la clase de traducción.
Competencias del docente de traducción.

La formación en traducción A-B

Satisfacción con la formación recibida.

Otras observaciones

Tabla 3. Composición del grupo de discusión que participó en el encuentro

Sujeto Nacionalidad Lengua A Lengua B Curso de plan de
estudios

S1 España Español Alemán 3º (cursando TA-B de 4º)

S2 Alemania Alemán Inglés Estudiante de
intercambio

S3 España Árabe y español Inglés 4º

S4 España Español Inglés y francés 4º

S5 España Español Francés e inglés 4º

S6 Alemania Alemán Español e inglés Estudiante de
intercambio
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diendo a las categorías temáticas establecidas. 
Para realizar dicha tarea se utilizó Atlas.ti, que 
permite recuperar citas y códigos con la identifi-
cación correspondiente al texto original. A con-
tinuación, iniciamos la reclasificación del mate-
rial agrupado en cada sección para proceder a 
su inspección conjunta. En la categorización y 
codificación del material discursivo utilizamos 
un enfoque mixto: aunque las categorías fueron 
establecidas a priori, resultado de la revisión de 
la literatura sobre el tema de estudio y los objeti-
vos de la investigación (procedimiento deducti-
vo), también se identificaron nuevas categorías 
a las que se asignó un código una vez iniciado el 
análisis del material recopilado en el transcurso 
de las sesiones (procedimiento inductivo).

Obtención de resultados y verificación de 
conclusiones 

De acuerdo con Valles (2003: 231), existen dos 
modos generales de orientar el análisis y la pre-
sentación de los datos: el análisis centrado en las 
cuestiones, temas o asuntos; y el análisis centra-
do en los casos estudiados. En este estudio nos 
hemos ceñido al primero de ellos, puesto que 
seguiremos el «esqueleto» de las baterías temá-
ticas de preguntas que se siguieron durante la 
recogida de datos. Asimismo, el tipo de análisis 
e informe debe decidirse teniendo en cuenta los 
objetivos y circunstancias de cada investigación. 
Dado el propósito exploratorio de este estudio, 
una descripción narrativa suele resultar apro-
piada (Stewart y Shamdasani, 1990). A conti-
nuación, exponemos una síntesis de cada una de 
las categorías de análisis a las que acompañan 
algunos de los comentarios más ilustrativos ver-
tidos por los informantes.

DISCUSIÓN DE RESULTADOS 

Direccionalidad: implicaciones para la prácti-
ca de la traducción

Según los datos obtenidos a través del grupo de 
discusión, los informantes perciben una rela-
ción de causalidad entre la direccionalidad de 
la traducción y la calidad de esta, motivo por el 
cual los informantes se sienten más vulnerables 
al traducir desde su lengua A hacia su lengua 
B: —[…] «el caso es que no eres nativo, no eres 
hablante de una lengua y, por tanto, nunca va a 
tener calidad. Y como no va a tener calidad, no 
puedes sentirte nunca cómodo» —S4. Dominar 
activamente y y poseer grandes destrezas para 
escribir en la lengua B, independientemente de 
la tipología textual, se considera un factor clave. 

No obstante, dentro del grupo se manifiestan 
posiciones divergentes. Al menos la mitad de los 
informantes indican que, indistintamente de la 
direccionalidad, los lenguajes especializados o 
jergas sobre los que versen la traducción tam-
bién juegan un papel decisivo a la hora de des-
empeñar esta tarea. En este sentido, se percibe 
que los conocimientos temáticos no siempre son 
simétricos en las lenguas de trabajo del traduc-
tor, lo que también tendría un impacto signifi-
cativo sobre los índices de calidad de un texto 
producido en la dirección A-B: —«depende del 
texto porque siempre hay campos que dominas 
mejor que otros, bien porque te gustan más, te 
parecen más atractivos, simplemente tienes más 
experiencia o más conocimientos» —S5. Asi-
mismo, se cuestiona que el conocimiento avan-
zado de la lengua A y la capacidad de producir 
textos de todo tipo en dicha lengua de trabajo 
sea una consecuencia directa de ser «nativo» de 
una lengua. Lo que supone que, a diferencia de la 
traducción hacia lenguas A, la traducción hacia 
lenguas B implicaría una orientación consciente 

Atlas.ti
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de destrezas y mecanismos de revisión y textos 
propios. Por ejemplo, una informante declara: 
—«creo que cuando vas a usar la B estás mucho 
más alerta, te fijas mucho más en detalles como 
puntuación, mayúsculas, minúsculas […]. Tam-
bién tienes la falsa idea de que por ser tu idioma 
materno sabes todo» —S3. 

Por otro lado, al analizar los significados atri-
buidos a las lenguas implicadas en el proceso de 
traducción, se revela que una mayoría percibe 
las lenguas A y las lenguas B como entidades 
opuestas: —«pienso que cada uno tiene una 
lengua en que se siente más cómodo. Tú puedes 
hablar perfectamente dos idiomas, pero pienso 
que tienes un idioma en que te sientes más có-
modo» —S6. Sin embargo, un informante su-
braya la necesidad de cuestionar la dicotomía 
A/B en un contexto social que, si tomamos como 
punto de referencia el sistema educativo, cami-
na hacia el bilingüismo: —«hemos mitificado 
la lengua A, porque nos han hecho creer que do-
minamos la lengua materna. Es un error» —S3. 
Otras opiniones, que se sitúan a medio camino 
entre las posturas mencionadas, apuntan a las 
limitaciones que supone generalizar y la nece-
sidad de hacer referencia a casos concretos. En 
este sentido, se insiste en el carácter mudable de 
la competencia lingüística, tanto de la lengua A 
como de las lenguas B, a lo largo de la vida de los 
traductores, en función de los contextos perso-
nales y profesionales en los que se desarrollen. 
Por esta razón, algunas voces han expresado su 
preocupación porque la división entre lengua A/
lengua B pueda entenderse como una limitación 
de sus capacidades: se sostiene que el traductor 
debe desarrollarse en ambas lenguas con el mis-
mo nivel de objetivos formativos. Reproducimos 
en las siguientes líneas el testimonio de una in-
formante: —«creo que es un error y una limita-

ción que a los traductores nos dibujen una línea 
muy clara de B-A/A-B. El objetivo de alguien que 
no es filólogo, sino de alguien que es traductor, 
es ver la A y la B tan cerca, a un nivel tan pareci-
do mentalmente, y a nivel de práctica y de senti-
miento […]» —S3.

En cuanto a la direccionalidad de la traduc-
ción, la postura de los informantes del grupo 
de discusión es unánime: prefieren traducir ha-
cia su lengua A. Entre los motivos señalados se 
destaca el tiempo que se debe dedicar a la au-
torrevisión y evaluación de la calidad del texto 
producido: —«siempre a la lengua materna <la 
mayoría asiente>» —S6. Por tanto, se alude a la 
rentabilidad del proceso de traducción. Si bien, 
análogamente, también todos los informantes 
sostienen que aceptarían un encargo real de tra-
ducción hacia algunas o todas sus lenguas B.

La direccionalidad en la clase de traducción 

Las principales diferencias percibidas entre la 
clase de traducción B-A y la clase de traducción 
A-B, direcciones de traducción que tienen lugar 
en un espacio físico y temporal diferentes de 
acuerdo con su organización en el plan de estu-
dios, radican tanto en la organización del apren-
dizaje como en el perfil docente que las imparte, 
«nativo» de la lengua de destino de la clase: A en 
traducción B-A y B en traducción A-B.

Por lo que respecta a la configuración de asig-
naturas diferenciadas en función de la direcciona-
lidad del proceso traslativo, todos los informantes 
coinciden en que se trata de un motivo de orga-
nización de la docencia y que, a su vez, sirve para 
que los traductores en formación se preparen 
para cada secuencia de aprendizaje: —«a efectos 
prácticos, porque realmente es mucho más fácil 
que estar siempre en ambas direcciones […]. En-
tras con otra actitud y otra preparación» —S3. 
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valora de forma positiva esta división, puesto 
que considera que una clase de traducción sin 
direccionalidad previamente definida podría 
llegar a convertirse en una clase de lengua o de 
teoría de la traducción. No obstante, al menos 
dos informantes apuntaron a la viabilidad de im-
plementar este tipo de clase, en la que un mismo 
docente imparta la misma asignatura de práctica 
de la traducción organizando los contenidos de 
tal modo que se traduzca en direcciones diferen-
tes a partir de encargos de traducción diferentes.

Igualmente, también se han señalado carac-
terísticas contextuales propias del mercado de 
la traducción. Por ejemplo, un informante duda 
que los clientes crean que un traductor no puede 
traducir tanto hacia su lengua A como hacia su 
lengua B garantizando el mismo nivel de cali-
dad. Y por añadidura, los clientes suelen confiar 
en el trabajo de los traductores a los que habi-
tualmente solicitan su servicio sin reparar en la 
direccionalidad del proceso de traducción. Lo 
que, en suma, les hace pensar que tendrán que 
enfrentarse a dicha tarea si en algún momento 
se incorporan al mercado profesional de la tra-
ducción: —«precisamente por este motivo, nos 
vamos a tener que ver obligados a traducir en 
ambas direcciones» —S4.

En cuestión de organización, las clases de 
traducción han sido descritas de forma hete-
rogénea en función del docente que imparte la 
asignatura e independientemente de la direccio-
nalidad de la clase. Por ejemplo, se señala una 
variación significativa del tiempo que se dedi-
ca al desarrollo y explotación de los ejercicios 
previos a la traducción, en comparación con la 
dedicación a la propia tarea de traducción. No 
obstante, dicha falta de unicidad en cuestiones 
metodológicas se percibe como positiva por la 
mayoría de los informantes, que consideran que 
la interacción con diferentes docentes puede 

enriquecer su formación; en concreto, para la 
asimilación de diferentes tipos de estrategias y 
técnicas de traducción. En este sentido, las dife-
rencias metodológicas existentes entre B-A/A-B 
han sido justificadas con base en la necesidad de 
que el alumno desarrolle destrezas específicas 
según la lengua del texto meta: 

—«Sí que podrían variar un poco las clases, en 
desarrollar mucho más esas destrezas a la hora de 
expresarte […]. Porque lo que sí tenemos claro es 
que vamos a tener quizás bastantes menos pro-
blemas de comprensión, pero vamos a tener que 
hacer un esfuerzo añadido a la hora de reexpre-
sar.» —S1 

Al mismo tiempo, los informantes perciben 
que existen diferentes niveles de exigencia aso-
ciados a los objetivos formativos en función de 
la direccionalidad de la clase de traducción y 
consideran que la unificación de objetivos míni-
mos en ambas direcciones tendría efectos muy 
positivos para la adquisición de competencias: 
—«[…] ayudaría a veces para mejorar la B, por-
que si haríamos [sic] lo mismo, nos dedicaríamos 
con mucho esfuerzo a hacer las dos direcciones» 
—S6. Por otro lado, además de las competencias 
propias de cualquier clase de traducción, en cla-
se de traducción A-B, sobre todo en los cursos 
iniciales, se pone de manifiesto la existencia de 
un elemento de aprendizaje de la lengua B que 
parece ser menor a medida que se avanza en la 
formación: —«no es clase de lengua, pero […] 
estamos matando dos pájaros de un tiro, porque 
estamos refrescando los conocimientos lingüís-
ticos de alguna manera» —S5.

El docente de traducción

Aunque intuimos que esta situación puede ex-
trapolarse a la mayoría de los centros de for-
mación del territorio nacional, en la Facultad 
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perfil contractual del profesorado universitario 
de traducción se ha descrito como académico e 
investigador, lo que significa que, aunque el per-
sonal docente tenga plena capacidad o forma-
ción docente, en el acceso al ejercicio docente se 
valora casi exclusivamente la capacidad investi-
gadora.

Con independencia del marco normativo del 
sistema universitario español, las competencias 
del perfil del «buen» docente universitario de 
traducción que se nombraron en el transcurso 
del grupo de discusión son las siguientes:

1.	Conocimientos lingüísticos
2.	Conocimiento del área temática de la tra-

ducción (p. ej., científico-técnica)
3.	Experiencia profesional en traducción
4.	Formación académica en traducción
5.	Formación didáctica
6.	Competencias transversales: tecnologías 

aplicadas a la traducción

A continuación, se exponen las opiniones más 
destacadas vertidas a lo largo de la sesión en las 
competencias que se perciben como importan-
tes o muy importantes.

-Conocimientos lingüísticos:

La lengua A del docente de traducción se percibe 
como uno de los pilares fundamentales del perfil 
docente. No obstante, mientras que la mayoría 
de los informantes subraya las virtudes que su-
pone la presencia del «nativo» de la lengua de 
destino para la clase de traducción, al menos 
dos informantes destacaron las ventajas del «no 
nativo». Por ejemplo: —«si no es nativo quizás 
sea una persona que también se ha enfrentado a 
los mismos problemas a los que se está enfren-
tando el alumno y por lo tanto sabe cómo o qué 

camino cogió él» —S1. Y aunque se reconoce que 
el esfuerzo en la preparación de la clase de tra-
ducción probablemente sea superior para el «no 
nativo», en las etapas iniciales de la formación 
se alude a las ventajas de una docencia más con-
tinuada a través de una persona que imparta las 
dos direcciones.

Otra de las implicaciones de la lengua A del 
docente de traducción podría manifestarse en 
el plano psicológico de la formación de traduc-
tores, que comprende la confianza en sí mismo. 
En tanto que el perfil del «nativo» promueve la 
superioridad de la traducción B-A en la propia 
clase de traducción A-B, resulta conveniente re-
flexionar sobre las implicaciones didácticas de 
la lengua A del docente de traducción A-B para 
el estudiantado. Aunque no tiene por qué gene-
rar desmotivación, es lógico asumir que el papel 
que adopte el docente resultará decisivo. 

-Experiencia profesional en traducción:

La experiencia profesional es otro de los atri-
butos sobre el que todos los informantes coin-
ciden en considerar como muy importante. Se 
considera imprescindible para el desarrollo óp-
timo de la clase de traducción, llegándose a es-
tablecer una analogía deseable con el perfil del 
docente de interpretación, que, en la mayoría 
de los casos, está respaldado por una dilatada 
carrera profesional: —«para mí es fundamental 
un profesor de traducción e interpretación, o de 
traducción, o de interpretación, que tenga una 
experiencia previa como traductor o intérprete. 
Eso para mí es fundamental» —S3.

-Formación académica:

A diferencia de la experiencia profesional, en la 
formación académica del docente de traducción 
no se manifiesta una postura unánime. A pesar 
de que varios informantes coinciden en que la 
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mica sería idónea para ejercer la docencia, otros 
apuntan hacia un perfil más filológico u otra ti-
tulación relacionada con el campo de especiali-
dad de la traducción. 

-Formación didáctica:

La formación didáctica continuada se constitu-
ye como otro de los atributos deseables del perfil 
docente. Todos los informantes mostraron una 
actitud crítica ante la necesidad de una forma-
ción inicial de los docentes noveles y una actua-
lización continua del grupo de docentes vetera-
nos. Reproducimos uno de los testimonios:

—«Está claro que tienes que saber traducir, pero 
una persona puede ser muy buena traduciendo, 
pero muy mala enseñando. Y entonces de poco 
puede servir que sea muy bueno traduciendo si no 
es capaz de transmitir el conocimiento al alumno 
y que el alumno sepa aplicar luego ese conoci-
miento.» —S5

Satisfacción con la formación recibida en 
traducción A-B

Para finalizar, en cuestión de satisfacción con la 
formación recibida en traducción A-B, todos los 
informantes se mostraron vacilantes y cautos 
con sus respuestas. Señalaron la dificultad de dar 
una respuesta genérica a dicha pregunta como 
resultado de la diversidad de metodologías y en-
foques didácticos que han experimentado en di-
ferentes asignaturas del plan de estudios. Si bien 
el grado de satisfacción en general es bueno, se 
destacan diferentes factores que intervienen en 
el nivel de satisfacción. Entre ellos, la figura del 
docente y, seguidamente, la motivación se dis-
tinguen como los más significativos. La mayoría 
de los informantes establecen un vínculo con 

el interés y el trabajo personal como elementos 
determinantes para la satisfacción con la for-
mación recibida, tanto en traducción A-B como 
en B-A: —«el que tiene interés intenta aprender 
más, intenta traducir mejor, aunque sea su len-
gua B. En mi caso, con mis profesores, yo diría 
que eso es lo que más peso tenía» —S1.

Otras observaciones

En otro orden de cosas, otro factor que se intro-
dujo a debate fue el número de créditos existente 
en traducción A-B por oposición al de B-A. En este 
sentido, se detectaron tres posturas diferentes: la 
defensa del planteamiento actual, por entender 
que se trata de un tipo de traducción que un tra-
ductor profesional no debería abordar; el deseo 
de contar con un número de créditos análogo al 
de traducción B-A, que lamenta que haya asigna-
turas que solo se oferten en esta última modali-
dad (como la de traducción audiovisual) o solo 
en algunas combinaciones lingüísticas; y, por 
último, la necesidad de aumentar el número de 
créditos hasta el punto de que la carga lectiva sea 
superior a la de traducción B-A, por considerar 
que la traducción A-B es la más «problemática».

A MODO DE CONCLUSIÓN

Como objeto de estudio, la investigación de la tra-
ducción A-B ha favorecido la reflexión crítica so-
bre la superioridad de la traducción B-A desde una 
perspectiva teórica. En este artículo hemos seña-
lado que las actitudes hacia la direccionalidad en 
traducción varían dependiendo de varios factores 
como la cultura de traducción, uno de los princi-
pales factores que determinan la actitud prescrip-
tiva frente a la teoría y práctica de la traducción. 

En la universidad española, la traducción 
A-B ha ocupado y todavía hoy ocupa un lugar 
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tualmente, si bien el Libro Blanco del nuevo tí-
tulo de Grado en Traducción e Interpretación 
reconoce entre los objetivos de formación «la 
competencia traductora general y especializada, 
tanto hacia la lengua propia como hacia al me-
nos dos lenguas extranjeras», tras la reestructu-
ración de los planes de estudio de acuerdo con 
el EEES la traducción A-B ha dejado de ser una 
materia básica o contenido de obligatoria inclu-
sión, como lo fuera en los estudios conducentes 
a la Licenciatura en Traducción e Interpretación. 
Todo ello tiene a su vez implicaciones para otro 
asunto: quién enseña a traducir. Por otra parte, 
esta es otra premisa que subyace a la cuestión de 
la direccionalidad en la formación de traducto-
res: el docente de traducción y, quizá en menor 
grado de interpretación, debe ser «nativo» de la 
lengua de destino de la clase.

En este artículo hemos presentado un estudio 
exploratorio-descriptivo en el que participaron 
seis traductores en formación —cuatro estu-
diantes permanentes y dos estudiantes de inter-
cambio— de los dos últimos cursos del Grado de 
Traducción e Interpretación de la Universidad 
de Granada. El instrumento de recogida de datos 
elegido fue el grupo de discusión, una técnica de 
investigación cualitativa que resulta especial-
mente conveniente para identificar los valores 
atribuidos por un grupo social —los traductores 
en formación— a un fenómeno —la direcciona-
lidad de la traducción. 

De acuerdo con el análisis de los datos obte-
nidos, la mayoría de los traductores en forma-
ción perciben las lenguas A y B como entidades 
opuestas. Sin embargo, también se ha subrayado 
la necesidad de cuestionar la dicotomía A/B en 
referencia al carácter mudable de la competen-
cia lingüística. Se considera que las lenguas A, 
B y C pueden cambiar a lo largo de la vida del 

traductor en función de contextos personales y 
profesionales. Asimismo, se ha cuestionado que 
el conocimiento avanzado de la lengua A y la ca-
pacidad de producir textos de todo tipo en dicha 
lengua de trabajo sea una consecuencia directa 
de ser «nativo» de una lengua.

Por otra parte, los traductores en formación 
perciben que, si bien la direccionalidad de la 
clase no entraña per se una modificación de la 
metodología didáctica para la enseñanza de la 
traducción, en la clase de traducción A-B existe 
un elemento de enseñanza y aprendizaje de la 
lengua B. Con referencia a los objetivos de for-
mación, juzgan que la unificación de objetivos 
mínimos en las clases de traducción B-A y A-B, 
les permitiría abordar tareas para la adquisición 
de una competencia traductora plena y suficien-
te para incorporarse eficazmente al mercado la-
boral de la traducción y enfrentarse con garan-
tías a los procesos de traducción. 

En lo que respecta al docente de traducción y 
su perfil lingüístico, se manifiestan dos posturas 
opuestas: para algunos, la lengua A del docen-
te es uno de los factores determinantes para el 
éxito de la formación de traductores; para otros, 
sin embargo, otro tipo de competencias, como la 
experiencia profesional, deben recibir especial 
atención. 

Por último, acerca de la valoración de la carga 
lectiva en traducción A-B, se observan tres pos-
turas divergentes: la defensa del planteamiento 
actual; el deseo de contar con un número de cré-
ditos análogo al de traducción B-A; y el ruego de 
aumentar el número de créditos hasta el punto 
de que la carga lectiva sea superior a la de tra-
ducción B-A.

A modo de valoración global, aunque somos 
conscientes de que las conclusiones extraídas 
de este estudio exploratorio no son extensibles 
al resto de la población de traductores en forma-
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350 ción que cursan sus estudios en universidades 
españolas, sí que podríamos hablar de ciertas 
tendencias que invitan a continuar investigan-
do para ampliar la línea de direccionalidad de 
la traducción en el contexto de la formación de 
traductores. 
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