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En este artículo presentamos una propuesta provisional de un modelo de competencia 
profesional docente (CPD) para los Estudios de Traducción (ET) en España. Para elaborar 
dicha propuesta, analizamos y sintetizamos la literatura sobre el estudio de la CPD en la 
Educación Superior en España y sobre la CPD en los ET. Nuestra propuesta de modelo de 
competencia profesional docente en traducción (CPDT) integra los principales aspectos 
presentes en la literatura con otros aspectos también relevantes que no han recibido nin-
guna atención, o no la suficiente, en los modelos de CPD y CPDT existentes. La descripción 
de los componentes de este modelo de CPDT se está utilizando en una investigación en 
curso como herramienta de diagnóstico para analizar el estado de desarrollo actual de la 
CPDT del profesorado de asignaturas de traducción en los grados en Traducción de España. 
Es decir, para identificar las posibles fortalezas, debilidades y carencias en la formación 
docente actual.

Resumen

Palabras clave: competencia profesional docente (CPD); Estudios de Traducción (ET); grados 
en Traducción de España; formación docente actual; modelo de competen-
cia profesional docente en traducción (CPDT).

The purpose of this paper is to present a provisional proposal of a model of teacher com-
petence (TC) for Translation Studies (TS) in Spain. To this end, we analyse and summarise 
the literature published on TC in Higher Education in Spain, and on TC within TS. We subse-
quently develop a proposal of a model of translation teacher competence (TTC) based on 
the main elements found in the existing literature, and we add other relevant facets that 
remain largely unexplored in existing TC and TTC models. A description of the constituent 
competencies of this model of TTC is being used in an ongoing study as a diagnostic tool to 
assess the current state of TTC development among teachers of translation courses in un-
dergraduate Translation and Interpreting programmes in Spain. This will enable to identify 
potential strengths, weaknesses, and shortcomings in current translation teacher education.

Abstract

Keywords: teacher competence (TC); Translation Studies (TS); undergraduate Translation 
programmes in Spain; current teacher education; model of translation teacher 
competence (TTC).
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1. Introducción

Los modelos de competencia profesional docente (CPD) pueden ser una herramienta útil 
para definir los aspectos más importantes que deberían desarrollarse en los programas de 
formación inicial y permanente del profesorado. Tras la creación del Espacio Europeo de 
Educación Superior (EEES), son numerosos los modelos de CPD elaborados desde diferen-
tes ámbitos en educación (p. ej., de la investigación, así como de las políticas educativas) 
para definir las competencias que debe reunir el profesorado universitario. Los principales 
objetivos de estos modelos han sido describir, explicar y/o predecir determinados aspectos 
de una CPD para el desarrollo de acciones y planes de formación en competencias (p. ej., 
Pagès, 2014). 

Actualmente parece haber consenso en cuanto a que CPD es la capacidad del profesorado 
para actuar de manera oportuna en situaciones dilemáticas del ejercicio profesional por-
que dispone, a la vez, de los recursos necesarios y/o puede movilizarlos (Comisión Europea, 
2013)1. Sin embargo, este consenso se rompe cuando analizamos los aspectos considerados 
en cada modelo de CPD. Las diferencias manifiestas entre la multiplicidad de modelos de 
CPD existentes son causa de análisis parcializados o fragmentarios sobre determinados 
aspectos (p. ej., solo las competencias de algunas funciones como la docencia) o formas 
discordantes de conceptualizar la CPD.

Enseñar es una actividad cultural: las pedagogías reciben profundas influencias —materia-
les o culturales— de los contextos locales (Alexander, 2001). Por ello, parece lógico que exis-
tan diferentes definiciones de los aspectos que se relacionan con una actuación docente 
eficaz. Desde esta perspectiva, el constructo de CPD se sitúa próximo a una pedagogía de 
lo contingente, como la definen Vavrus y Bartlett (2012: 636).

Dentro de los Estudios de Traducción (ET), se han investigado los rasgos y las cualidades 
que caracterizan al profesorado eficaz (Huang y Napier, 2015; Huang, 2019a, 2019b), las com-
petencias más importantes para el perfil profesional docente en un contexto específico 
(p. ej., Croacia en Pavlović y Antunović, 2019), y se han elaborado algunos modelos de CPD 
(Kelly, 2005, 2008; EMT Expert Group, 2013; Shlepnev, 2020). No obstante, todavía son esca-
sas las propuestas de modelo de CPD en traducción (CPDT) (Massey y otros, 2019), y hasta 
ahora ningún trabajo se ha ocupado de definir la CPDT en el contexto de los ET en España. 

El objetivo de este artículo es presentar una propuesta provisional de modelo de CPDT que 
define la CPDT en el contexto de una práctica docente específica: la enseñanza de la tra-

1	 Formas de actividad física o mental, cosas materiales y su uso, conocimientos, habilidades, 
actitudes, valores, estados emocionales, etc. (Reckwitz, 2002: 249).
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ducción en los grados en Traducción de España. Si bien existen algunas ideas compartidas 
ampliamente o globalizadas en cuanto a cómo debe ser la enseñanza de la traducción2, 
consideramos que, en cierta medida, esta es distinta de la enseñanza de la traducción en 
otros países, debido a diferencias entre contextos (p. ej., condiciones socioeconómicas, 
normas institucionales o prácticas culturales y creencias) que ejercen una influencia sobre 
la lógica de las interacciones pedagógicas (Paine y otros, 2016). 

Para ello, en primer lugar, analizaremos los componentes de las principales propuestas 
de modelo de CPD en la Educación Superior en España. En segundo lugar, analizaremos 
los componentes de las propuestas de modelo de CPDT en los ET. Posteriormente, seña-
laremos otros aspectos que son relevantes para nuestra propuesta de modelo de CPDT. Y, 
por último, presentaremos nuestra propuesta provisional de modelo de CPDT en la que 
integramos los principales aspectos presentes en la literatura con otros aspectos también 
relevantes. La descripción de los componentes de este modelo de CPDT se está utilizando 
en una investigación en curso como herramienta de diagnóstico para analizar el estado de 
desarrollo actual de la CPDT del profesorado de asignaturas de traducción en los grados 
en Traducción de España.

2. Modelos de CPD en la Educación Superior en España

Como se puede observar en la tabla 1, existe un cierto acuerdo sobre muchos de los com-
ponentes que integran la CPD en la Educación Superior en España (especialmente, por lo 
que toca a las competencias vinculadas a la función docente), pero existen tantas interpre-
taciones del constructo como propuestas. Al mismo tiempo, también varía la terminología 
elegida para referirse a los elementos que componen la CPD. 

Aunque algunos modelos de CPD incluyen competencias de gestión (p. ej., Villa Sánchez, 
2008; Álvarez Rojo y otros, 2009), en general persiste la visión de que la CPD en la Educación 
Superior integra fundamentalmente competencias de docencia e investigación, que son 
consustanciales al ejercicio profesional. 

Existe, aunque a menudo implícito en los modelos (cf. García Ramos, 1997; Valcárcel Cases, 
2003, entre otros), un componente de conocimiento de los ámbitos disciplinar y pedagógi-
co, es decir, de los contenidos relevantes de la disciplina y de las formas más convenientes 
de representar y expresar dichos contenidos para facilitar su aprendizaje. Este se relaciona 
con las bases de conocimiento de la enseñanza (Shulman, 1986, 1987).

2	 Tales como el énfasis cada vez mayor en un paradigma de educación primordialmente centrado 
en el alumnado, o la atención a la diversidad a través de adaptaciones curriculares individuales.
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En contraste, destacan en número las competencias necesarias para desempeñar respon-
sabilidades específicas, que se corresponden con un componente funcional. Prácticamente 
en todos los modelos de CPD se consideran competencias de: comunicación (p. ej., García 
Ramos, 1997; Valcárcel Cases, 2003), planificación (en todos), metodología docente (en to-
dos), incluido el uso de las TIC (p. ej., Zabalza Beraza, 2003; Villa Sánchez, 2008), y evaluación 
(p. ej., García Ramos, 1997; Valcárcel Cases, 2003). Entre las competencias de evaluación, a 
su vez, se distinguen competencias para evaluar el aprendizaje y/o verificar la adquisición 
de competencias por parte del alumnado, y para evaluar y mejorar la actividad docente. 
Son ejemplos de estas últimas Villa Sánchez (2008) y Tejada Fernández (2009), entre otros. 
Asimismo, es notable que la labor tutorial también es reconocida por un número no menor 
de modelos de CPD (p. ej., García Ramos, 1997; Zabalza Beraza, 2003). 

En todos los modelos de CPD está también presente otro componente de competencias 
personales. Este es un aspecto muy importante para la dinámica de grupos, por ejemplo, 
en el aula, o para la gestión de las relaciones interpersonales con el alumnado. 

A propósito de la actividad docente, los componentes que hemos señalado hasta el mo-
mento se relacionan con las tres dimensiones esenciales de la calidad instructiva (Klieme 
y otros, 2009): la activación cognitiva, la gestión del aula y el clima favorable al aprendizaje 
(es decir, la interacción con el alumnado). Las dos primeras se relacionan con el conoci-
miento y la comprensión de la disciplina, y la tercera con la motivación del alumnado. 

También vinculadas a las relaciones interpersonales con el entorno socioprofesional, casi 
todos los modelos de CPD distinguen competencias de trabajo en equipos docentes (p. ej., 
dentro del propio departamento), o en grupos de investigación; o de liderazgo, que nor-
malmente entrañan tareas de dirección y coordinación (p. ej., Villa Sánchez, 2008; y Saravia 
Gallardo, 2011). Estas competencias son, de hecho, transversales a las tres funciones que se 
le atribuyen al profesorado (docencia, investigación y gestión). 

En menor medida, algunos modelos de CPD también destacan la importancia de un cuarto 
componente: los valores. Aquí aparecen como importantes las competencias de compromi-
so institucional y/o ético, que atraviesan igualmente todas las funciones. 

Por último, es interesante notar que algunos modelos de CPD incluyen competencias de 
desarrollo profesional continuo (p. ej., Valcárcel Cases, 2003; Villa Sánchez, 2008). 

3. Modelos de CPDT en los ET

A diferencia de la mayoría de los modelos de CPD antes señalados, los modelos que des-
criben la CPDT, salvo excepciones (p. ej., Huang y Napier, 2015; Huang, 2019a, 2019b), no son 
resultado de un trabajo empírico, sino que suelen ser aportaciones al análisis de la figura 
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y funciones del profesorado de traducción a partir de la propia experiencia personal o 
profesional de los respectivos autores (tabla 2). 

Además, para identificar tales aportaciones, ha sido necesario hacer un esfuerzo sustantivo 
de búsqueda de antecedentes, ya que son pocos los trabajos que definen la CPDT como 
tema central. La mayor parte de los modelos de CPDT se ofrecen en paralelo al análisis de 
otras cuestiones, a menudo relacionadas con la educación de traductores, o de otros con-
ceptos afines (como el de eficacia docente).

Según nuestro análisis de los modelos de CPDT existentes, en los ET también parece haber 
un cierto acuerdo en torno a muchos de los componentes que integran la CPDT. No obs-
tante, se podría afirmar que, al igual que ocurre con el constructo de CPD, existen tantas 
interpretaciones de la CPDT como propuestas. También varía la terminología utilizada para 
nombrar los elementos que se recogen en cada modelo. 

Aunque en algunos modelos se valoran las competencias relacionadas con la investiga-
ción en traducción (p. ej., Dodds, 1991; Newmark, 1991), en general, la CPDT integra, sobre 
todo, competencias de traducción, tanto de la teoría de la traducción o la traductología 
como, fundamentalmente, de la práctica correspondiente, y competencias de enseñanza 
de la traducción. Adicionalmente, entre todos los modelos de CPDT, los de Kelly (2005, 
2008) destacan por ser los únicos que contemplan la labor tutorial o de apoyo y orien-
tación al alumnado.

Distinguimos, en la mayoría de los modelos de CPDT, un componente de conocimiento 
disciplinar. En él ocupa un lugar destacado el conocimiento de los ET (Kelly, 2005, 2008; 
EMT Expert Group, 2013) y, en particular, de las teorías de la traducción (p. ej., Brady 1989; 
Newmark, 1991), así como el conocimiento de los métodos de investigación (Wu y otros, 
2019). Asimismo, destaca aquí el conocimiento pedagógico, que incluye el conocimiento de 
la didáctica de la traducción (p. ej., Kelly, 2008; EMT Expert Group, 2013). 

También situamos en este componente el conocimiento del contexto. De una parte, el 
conocimiento de la profesión docente y los contextos educativos (Kelly, 2005); y, de otra, 
el conocimiento del ámbito profesional de la traducción (p. ej., EMT Expert Group, 2013; 
Pavlović y Antunović, 2019). 

Asimismo, puede situarse aquí el conocimiento de las dos lenguas de trabajo (Huang, 
2019a). En la mayoría de los modelos de CPDT este aspecto también está implícito en el 
dominio de la competencia traductora (CT) (p. ej., Brady, 1989; Dodds, 1991) o la capacidad 
para abordar a un nivel profesional las tareas asignadas al alumnado (EMT Expert Group, 
2013; Pavlović y Antunović, 2019). Estas competencias son, en realidad, parte de un compo-
nente funcional, que analizamos seguidamente. 
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Son numerosas en los modelos de CPDT las competencias necesarias para poder desem-
peñar las funciones que conlleva la profesión de profesorado de universidad y, muy parti-
cularmente, la función docente. En casi todas las propuestas se distinguen competencias 
de: planificación (p. ej., Brady, 1989; Dodds, 1991), metodología docente en traducción (p. 
ej., Brady, 1989; Dodds, 1991), uso de recursos (Newmark, 1991; Kelly, 2005, 2008), evaluación 
del aprendizaje (p. ej., Brady, 1989; Dodds, 1991), y evaluación y mejora de la actividad do-
cente (Kelly, 2008; EMT Expert Group, 2013). Por comparación con los modelos de CPD, en 
los modelos de CPDT la competencia comunicativa se encuentra, casi siempre, implícita (cf. 
Newmark, 1991; Huang y Napier, 2015; Huang, 2019b) en la metodología docente.

Asimismo, dentro de esta última cabe diferenciar entre competencias de la didáctica de la 
traducción general y de la didáctica específica, es decir, de campos de especialidad de la 
traducción (Shlepnev, 2020), que puede compararse con la competencia temática de la CT. 

En casi todos los modelos de CPDT está igualmente presente otro componente de com-
petencias personales (p. ej., Brady, 1989; Newmark, 1991). Dentro de este componente es 
posible distinguir entre características de la personalidad (Newmark, 1991; Huang y Napier, 
2015) y competencias relativas a la relación con el alumnado o el entorno socioprofesional. 
En este último grupo, identificamos competencias para trabajar en equipo (p. ej., Kelly, 2005, 
2008; EMT Expert Group, 2013). También, dentro de este componente personal, el modelo 
de CPDT de EMT Expert Group (2013) señala capacidades para identificar, adoptar y aplicar 
códigos de ética, y para enseñar al alumnado cómo aplicar y evaluar códigos de ética, que 
constituyen parte de lo que nosotros consideramos un componente de ética de la CPDT.

Por último, nos parecen de especial interés los modelos de CPDT de Kelly (2008), EMT Ex-
pert Group (2013) y Huang y Napier (2015) porque contemplan competencias de desarrollo 
profesional continuo.

4. Otros aspectos relevantes para nuestra propuesta 

Para elaborar nuestra propuesta de modelo de CPDT también tomamos en consideración 
otros aspectos que nos parecen clave en la definición de una CPD (incluida la CPDT):

1) La práctica reflexiva (individual o colaborativa). Es una herramienta imprescindible para el 
desarrollo profesional continuo: permite al profesorado poner en práctica procesos delibera-
dos de pensamiento para tener una mejor comprensión de su práctica (o la de otros). Distin-
guimos tres formas de reflexión. En primer lugar, la reflexión en la acción, es decir, pensar en 
lo que se hace mientras se está haciendo. En segundo lugar, la reflexión sobre la acción, que 
implica retomar el pensamiento sobre lo que se ha hecho para descubrir de qué manera el 
propio conocimiento en la acción puede haber contribuido a un resultado (Schön, 1983, 1987). 
Y, por último, la reflexión para la práctica, que es el resultado de las dos formas de reflexión 
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anteriores y orienta la práctica futura (Killion y Todnem, 1991: 15). En nuestra propuesta, esta 
competencia, denominada por Kroman (1977: 119) epistemológica, hace referencia a la capa-
cidad del profesorado para reflexionar de modo consciente y sistemático sobre su actividad. 

2) Las destrezas de percepción, interpretación y toma de decisiones. Estas destrezas se 
relacionan con el concepto de noticing (Sherin y otros, 2011), que puede entenderse como 
un componente de una práctica experta. Las diferencias entre el profesorado novel y más 
experimentado se asocian con aspectos como la interpretación de los eventos percibidos, 
la discriminación de eventos importantes de los que no lo son en entornos complejos, la 
elaboración de rutinas, la anticipación de fenómenos en el contexto del aula, y el juicio 
sobre eventos típicos y atípicos durante la enseñanza (Berliner, 1988). En nuestra propues-
ta reconocemos que el profesorado competente conecta su conocimiento con situaciones 
concretas de la práctica mediante la percepción, la interpretación y la toma de decisiones. 

3) La competencia metacognitiva. También referida en otros trabajos con los términos me-
tacualidades (Reynolds y Snell, 1988) o metaprocesos (Eraut, 1994). En nuestra propuesta, 
la competencia metacognitiva incluye el conocimiento metacognitivo, y las habilidades y 
experiencias metacognitivas que permiten al profesorado tomar consciencia, y controlar y 
regular sus propios pensamientos y actuaciones (Hiver y otros, 2021). 

4) Las competencias clave para el aprendizaje permanente (Consejo de la Unión Europea, 
2018). En el marco de referencia europeo actual, se distinguen ocho: competencia en lec-
toescritura; competencia multilingüe; competencia matemática y competencia en ciencia, 
tecnología e ingeniería; competencia digital; competencia personal, social y de aprender 
a aprender; competencia ciudadana; competencia emprendedora, y competencia en con-
ciencia y expresión culturales. Por su importancia para todos los perfiles profesionales, 
consideramos necesario asegurarnos de que dichas competencias están representadas (de 
forma explícita o implícita) en nuestra propuesta de modelo. 

5) Las creencias de autoeficacia. Las creencias de autoeficacia se definen como las creencias 
personales sobre las propias capacidades para organizar y ejecutar cursos de acción que 
producirán determinados logros o resultados (Bandura, 1997: 3). En este sentido, las creen-
cias de autoeficacia del profesorado pueden entenderse como la percepción que el profe-
sorado posee de sus propias capacidades para desempeñar las funciones que debe desa-
rrollar (cualesquiera que sean según el contexto). Estas creencias pueden repercutir en las 
decisiones, el esfuerzo, la perseverancia para enfrentarse a retos y superar situaciones ad-
versas, lo que, a nuestro juicio, justifica su representación en nuestra propuesta de modelo.

6) La ética y los valores. Resulta paradójico que, salvo excepciones, los modelos de CPD y 
CPDT existentes prestan poca atención a la dimensión ética y moral de la profesión docente, 
y de los valores implicados. En nuestra propuesta de modelo, resaltamos la importancia de 
la competencia ética para la CPDT. 
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5. Propuesta provisional de modelo de CPDT: visión holística

El objetivo de la investigación que estamos llevando a cabo es analizar el estado de de-
sarrollo actual de la CPDT del profesorado de asignaturas de traducción en los grados en 
Traducción de España para diagnosticar posibles fortalezas, debilidades y carencias en la 
formación docente actual. Se trata de un estudio exploratorio-descriptivo, no experimen-
tal, en el que combinamos dos técnicas de investigación social: el grupo de discusión y la 
encuesta. En la fase actual hemos elaborado una propuesta provisional de modelo de CPDT 
a partir del análisis previo de antecedentes. Actualmente, estamos validando el modelo 
mediante grupos de discusión. La propuesta definitiva del modelo servirá para diseñar una 
herramienta de diagnóstico con un formato de encuesta.

En la propuesta provisional consideramos que la CPDT es una macrocompetencia que cons-
tituye el conjunto de conocimiento y comprensión, habilidades, destrezas, actitudes y valo-
res, estados emocionales y motivacionales, etc., que reúne el profesorado de traducción y 
que contribuyen al ejercicio de su actividad profesional. No obstante, dada la complejidad 
del perfil profesional, en este artículo hacemos hincapié en las competencias relacionadas 
con la función docente.

El modelo se desglosa en las siguientes cinco competencias (Cheetham y Chivers, 1996, 1998):

1) Competencia metacognitiva. Este componente comprende el conocimiento metacogni-
tivo, y las habilidades y experiencias metacognitivas, así como la capacidad para tomar 
consciencia, y controlar y regular los propios pensamientos y actuaciones. Se incluyen aquí: 
la autoconsciencia, la consciencia pedagógica, la planificación anticipada, el autocontrol, 
el control de actividades, la evaluación de experiencias y la reflexión sobre la enseñanza. 

A través de la autoconsciencia, el profesorado construye juicios sobre su capacidad para 
desempeñar determinadas actividades (creencias de autoeficacia), lo que puede influir en 
los resultados de CPDT (percibidos por sí mismo, o por otras personas).

Asimismo, en nuestro modelo, la competencia epistemológica, esto es, la capacidad para 
desarrollar una práctica reflexiva sostenida en torno a la propia acción (en y sobre la ac-
ción), así como para construir nuevo conocimiento a partir de ella (para la práctica), goza de 
una posición particularmente importante. Puede considerarse una supermetacompetencia 
que contribuye al desarrollo de nuevas competencias.

2) Conocimiento/competencia cognitiva. Este componente comprende distintas formas 
de conocimiento profesional (incluidos el conocimiento para la práctica o formal, y el 
conocimiento personal o tácito-práctico, que es idiosincrásico y que se construye y re-
construye constantemente en la práctica cotidiana), así como la capacidad para aplicarlo 
en situaciones concretas:
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-	 Conocimiento técnico/teórico/especializado: se incluyen aquí varias bases de cono-
cimiento profesional (Gess-Newsome, 2015), aunque sería posible incluir otras3: (1) de 
los contenidos de la disciplina (ET); (2) pedagógico (didáctica general); (3) de diversos 
métodos de evaluación (formativa y sumativa), y de cómo utilizar los resultados de 
evaluación para adaptar la enseñanza; (4) del alumnado y sus características, y (5) 
del currículo (objetivos del plan de estudios, estructuras curriculares específicas, el 
alcance y la secuencia de los contenidos, etc.4. Además de estas cinco bases de cono-
cimiento, distinguimos una sexta base de conocimiento profesional de campos espe-
cíficos de la traducción: se incluye aquí el conocimiento de las estrategias instructivas 
más eficaces, las mejores (y diversas) formas de representación de los contenidos 
para facilitar la comprensión5, los ejemplos más clarificadores, las ideas previas del 
alumnado, los errores conceptuales más comunes y las dificultades de aprendizaje en 
relación con los contenidos, los aspectos susceptibles de ser evaluados, etc. 

-	 Conocimiento tácito-práctico: se incluye aquí el conocimiento que el profesorado 
construye desde la experiencia práctica; se corresponde con el conocimiento en la 
acción de Schön (1983, 1987). 

-	 Conocimiento procedimental: se incluye aquí el conocimiento relacionado con las 
tareas más rutinarias o estandarizadas (p. ej., el control de asistencia).

-	 Conocimiento contextual: se incluye aquí el conocimiento de la dinámica acadé-
mico-organizativa de la institución (universidad, facultad, área, departamento, etc.) 
y del ámbito profesional (p. ej., perfiles profesionales de egreso y exigencias del 
mercado laboral). 

3) Competencia funcional. Este componente comprende competencias necesarias para el 
ejercicio de las actividades profesionales en el aula y en otros contextos organizativos de la 
institución (universidad, facultad, área, departamento, etc.), tanto las específicas de la pro-
fesión de profesorado de universidad (de traducción) como las de carácter más genérico:

3	 Por ejemplo, el conocimiento de los propósitos o fines de la enseñanza (de los contenidos).
4	 También se podría considerar que estas dos últimas bases de conocimiento son parte del co-

nocimiento contextual.
5	 En buena medida, los contenidos vienen expresados en las guías docentes de las asignaturas. 

Si tomamos como ejemplo la guía docente 2022-2023 de la asignatura Traducción especializada 
B-A (inglés) del grado en Traducción e Interpretación de la Universidad de Granada, destacan 
los siguientes: los lenguajes de especialidad en el ámbito jurídico-económico, las fuentes de 
documentación para traductores en este ámbito, los problemas y las estrategias de traducción 
en ciencias sociales y jurídicas, los criterios de clasificación textual en este ámbito, y los aspec-
tos textuales y pragmáticos de la traducción especializada en este ámbito (véase https://grados.
ugr.es/ramas/artes-humanidades/grado-traduccion-interpretacion/traduccion-especializada-
b-ingles/guia-docente, fecha de consulta: 04 de octubre de 2022).

https://grados.ugr.es/ramas/artes-humanidades/grado-traduccion-interpretacion/traduccion-especializada-b-ingles/guia-docente
https://grados.ugr.es/ramas/artes-humanidades/grado-traduccion-interpretacion/traduccion-especializada-b-ingles/guia-docente
https://grados.ugr.es/ramas/artes-humanidades/grado-traduccion-interpretacion/traduccion-especializada-b-ingles/guia-docente
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-	 Específicas (de la actividad profesional): se incluyen aquí las competencias vincu-
ladas a: (1) la docencia, es decir, a la planificación de la enseñanza y el aprendizaje 
(con sus componentes de contenidos teóricos y prácticos, competencias generales 
y específicas, resultados de aprendizaje, metodologías docentes, y evaluación)6, el 
desarrollo de la enseñanza, la evaluación de los aprendizajes, la mejora y actualiza-
ción la actividad docente (i.e., autoevaluación), la tutela académica (dentro y fuera 
del aula); (2) la investigación, y (3) la gestión, administración y relaciones institucio-
nales (universidad, facultad, área, departamento, etc.)7. Asimismo, se incluye aquí la 
competencia traductora (CT) (general y de campos específicos de la traducción).

-	 Organizativas: se incluyen aquí las competencias de: (1) gestión de recursos didác-
ticos diversos como las herramientas informáticas más útiles para el ejercicio de 
la profesión —suites ofimáticas, traducción asistida por ordenador (TAO), gestión 
terminológica, control de calidad, etc.—; (2) administración del tiempo. 

-	 Mentales: se incluyen aquí la memorización de hechos, ejemplos, anécdotas, etc.; la 
memorización de los nombres del alumnado; las estrategias de comunicación oral, 
la competencia comunicativa y textual (en al menos dos lenguas de trabajo), etc.

-	 Psicomotrices: se incluyen aquí el uso de la voz (la proyección, la respiración, etc.), 
el uso de los gestos y el lenguaje no verbal, las destrezas manuales, etc.

4) Competencia personal. Este componente comprende competencias necesarias para 
adoptar conductas apropiadas, que tienen relación tanto con el ejercicio de las actividades 
profesionales como con la interacción con otras personas:

-	 Socioprofesional: se incluyen aquí el entusiasmo por la enseñanza, la adaptación a 
nuevas situaciones, la iniciativa y el espíritu emprendedor, el pensamiento crítico, 
el reconocimiento a la diversidad y multiculturalidad (ANECA, 2005), etc. 

-	 Intraprofesional: se incluyen aquí las habilidades en las relaciones interpersonales 
(de relación y comunicación) en diferentes circunstancias de la actividad profesional, 
para afrontar y resolver de forma colaborativa situaciones problemáticas y conflictos 
interpersonales, trabajar en equipo (interdisciplinar o en un contexto internacional) y 
colaborar con distintos sectores de la comunidad educativa y el entorno (ANECA, 2005).

6	 Esta competencia varía mucho según la institución; en algunas instituciones, la planificación viene 
dada. En cualquier caso, en España la competencia de planificación del profesorado, como apunta 
Zabalza Beraza (2003), resulta de un juego de equilibrios entre la predeterminación oficial de la 
disciplina (los descriptores con que aparece en el Boletín Oficial del Estado) y la iniciativa propia.

7	 La dinámica académico-organizativa de la universidad lleva a que algunos profesores elegidos 
ocupen puestos de gestión, aunque, a diferencia de las funciones docente e investigadora, esta 
función no es consustancial a la profesión de profesorado de universidad.
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5) Valores/competencia ética. Este componente comprende valores personales y profesio-
nales apropiados, así como la capacidad para emitir juicios de valor de manera razonada: 

-	 Personal: se incluyen aquí valores como la responsabilidad, la honestidad, la inte-
gridad, la justicia, la imparcialidad, el respeto, etc.

-	 Profesional: se incluyen aquí los valores y competencias necesarios para cumplir los 
compromisos y deberes en relación con el alumnado, los compañeros, la institución 
educativa, la profesión docente y la sociedad (Consejo General de Colegios Oficiales 
de Doctores y Licenciados en Filosofía y Letras y en Ciencias, 2010)8.

Por último, las destrezas de percepción, interpretación y toma de decisiones permiten al 
profesorado actuar en consonancia con cada situación y entorno de trabajo o profesional 
(condiciones materiales, culturales y sociales)9 para alcanzar las metas o fines pretendidos. 

Nuestra propuesta provisional de modelo de CPDT se puede representar como una caja 
negra (gráfico 1):

8	 Véase Horcas-Rufián (en preparación) para una descripción más detallada de las competencias 
descritas.

9	 Consideramos que estas destrezas se corresponden con lo que otros autores han denominado 
competencia estratégica en los modelos que describen la CT (p. ej., Kelly, 2002; PACTE, 2003).

GRÁFICO 1
Propuesta de modelo de CPDT

Nota: CM = competencia metacognitiva; CC = conocimiento/competencia cognitiva; CF = competencia funcio-
nal; CP = competencia personal; CE = valores/competencia ética.
Fuente: elaboración propia.
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Cabe hacer algunas puntualizaciones sobre nuestra propuesta provisional de modelo 
de CPDT: 

-	 Nuestra propuesta describe los distintos componentes necesarios para el ejercicio 
de las actividades profesionales que actualmente debe desempeñar el profesorado 
de los ET en España. Por ello, contemplamos competencias para ejercer la docencia, 
realizar actividades de investigación, actuar como tutor y llevar a cabo tareas de 
gestión, administración y relaciones institucionales. 

-	 No todos los componentes de la CPDT son específicos de tales actividades profesio-
nales. Algunos pueden ser compartidos con otros profesionales como, por ejemplo, 
traductores o profesorado universitario de otras áreas o ramas de conocimiento.

-	 “El todo es más que la suma de las partes”. La CPDT puede entenderse como un 
sistema original, individual y hegemónico. Como tal, surge de las interrelaciones 
dinámicas entre todos sus elementos constitutivos, y entre estos y el entorno (con-
diciones materiales, culturales y sociales).

-	 Estos componentes, además, se organizan jerárquicamente en función de las metas 
o fines pretendidos (p. ej., según el tipo de actividad). En la jerarquía, las destrezas de 
percepción, interpretación y toma de decisiones funcionan como un componente es-
tratégico que media entre los distintos componentes señalados, esto es, los recursos 
esencialmente internos (aunque sin limitarse a ellos) y las demandas del entorno. 

-	 La CPDT no puede separarse de las condiciones específicas del contexto donde se 
evidencia. Es necesario distinguir entre la CPDT como capacidad, esto es, lo que el 
profesorado puede hacer dado un contexto apropiado para demostrarlo, y lo que 
hace (resultados)10.

6. Conclusiones

En este artículo hemos presentado una propuesta provisional de modelo de CPD para los 
ET de España que se está utilizando en una investigación en curso como herramienta de 
diagnóstico para analizar el estado de desarrollo actual de la CPDT del profesorado de 
asignaturas de traducción en los grados en Traducción de España. 

Para elaborar dicha propuesta, hemos analizado y sintetizado la literatura sobre el estudio 
de la CPD en la Educación Superior en España y sobre la CPD en los ET, así como otros as-
pectos que consideramos relevantes. 

10	 Washington-Miller (2009), por ejemplo, demuestra que el contexto cumple un papel fundamen-
tal en la reconfiguración de la identidad profesional del profesorado migrante.
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Nuestro análisis de modelos de CPD en la Educación Superior en España refleja que, 
si bien existen coincidencias entre los modelos, hay tantas interpretaciones del cons-
tructo de CPD como propuestas de modelo. En general, se contemplan competencias 
para ejercer la docencia (incluida la labor tutorial), realizar actividades de investiga-
ción y, en algunos casos, prestar un servicio a la sociedad (gestión, administración y 
relaciones institucionales).

Por otra parte, destacan en los modelos de CPDT, sobre todo, las competencias de traduc-
ción (tanto de la teoría como, fundamentalmente, de la práctica) y de enseñanza de la tra-
ducción (general y de campos de especialidad), aunque algunos autores valoran, asimismo, 
las competencias para la investigación. En este mismo sentido, Orlando (2016) plantea que 
un perfil profesional de practisearcher11, que combine la práctica profesional con la inves-
tigación, sería ideal para la educación de traductores.

También hemos señalado otros aspectos que nos parecen clave para definir una CPD, 
incluida la CPDT. En concreto, en nuestra propuesta tomamos en consideración: la 
práctica reflexiva, las destrezas de percepción, interpretación y toma de decisiones, 
la competencia metacognitiva, las competencias clave para el aprendizaje permanen-
te, las creencias de autoeficacia, y la ética y los valores. Todos estos son elementos 
novedosos que no han recibido ninguna (o no la suficiente) atención en los modelos 
de CPD y CPDT existentes. 

Por último, hemos descrito la CPDT como una macrocompetencia que constituye el con-
junto de conocimiento y comprensión, habilidades, destrezas, actitudes y valores, estados 
emocionales y motivacionales, que reúne el profesorado de traducción y que contribuyen 
al ejercicio de su actividad profesional. En nuestra propuesta provisional de modelo de 
CPDT, esta macrocompetencia se desglosa en cinco componentes: competencia metacog-
nitiva, conocimiento/competencia cognitiva, competencia funcional, competencia personal 
y valores/competencia ética. 

Actualmente, estamos validando este modelo de CPDT mediante grupos de discusión. Es 
posible que a partir de los datos recogidos sea necesario reelaborar el modelo. La pro-
puesta definitiva servirá para diseñar una herramienta de diagnóstico con un formato de 
encuesta. Dicha encuesta se administrará a una muestra del profesorado de asignaturas 
de traducción en los grados en Traducción de España, lo que nos permitirá identificar las 
posibles fortalezas, debilidades y carencias en la formación docente actual.

11	 Practisearcher es un término acuñado por Gile (1994: 150) para referirse a los intérpretes profe-
sionales (practitioners) que, además, se dedican a la investigación (researchers).
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