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Tendencias globales y locales
en la formacion de docentes de lenguas
extranjeras”

Rosalba Cardenas Ramos**

Este articulo presenta resultados de un estudio que contempld, entre sus objetivos, describir las
tendencias actuales en la formacion de profesores de lenguas extranjeras en el ambito nacional.
Inicialmente se llevd a cabo una revision bibliografica de los modelos de formacion docente publica-
dos en reconocidas fuentes internacionales; ésta sirvié de marco para el analisis de los programas
de didactica de las lenguas extranjeras de siete universidades que forman licenciados en el pais.
Se realiz6 un analisis descriptivo basado en la lectura-relectura, la comparacion y el contraste de
los datos. Los resultados mostraron que la tendencia predominante dentro de los programas es el
eclecticismo; que el modelo taller, que combina teoria y la subsiguiente practica, es el mas favore-
cido, seguido por los modelos humanista, conductista y cognitivista. Se evidencian acciones hacia
el modelo reflexivo.

Palabras clave: modelos de formacién docente, ensefianza universitaria de lenguas extranjeras,
formacion de docentes de lenguas extranjeras en Colombia

This article presents the results of a study which included among its objectives the description of
trends in the education of foreign language teachers in Colombia. To this end, a literature revision
of global models in Foreign language teacher education was carried out and used as the framework
for the analysis of the Foreign Language Methodology syllabi of seven universities that prepare
Licenciados in Languages in the central and western regions of Colombia. A descriptive analysis
based on reading, comparing and contrasting data was carried out. The results show that there are no
single models of teacher education in the programs because all syllabi are eclectic. Also, it is evident
that the workshop model (Smagorinsky & Whitings, 1994), which combines theory with subsequent
practice is the most commonly found, followed by the humanistic, behaviorist and cognitive models.
Nonetheless, some syllabi also show activities oriented towards the reflective model.

Key words: models of teacher education, foreign language teaching, foreign language teacher
development in Colombia
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1 El articulo hace parte del marco teodrico y del analisis del estudio de investigacion llevado a
cabo entre agosto de 2006 y septiembre de 2007. El titulo del trabajo es “Descripcion de los
programas de didactica de las lenguas extranjeras en siete licenciaturas del pais y de como
estos responden a las expectativas y necesidades de los estudiantes al inicio de la practica
docente”. El informe producido origind la ponencia presentada en el “II Seminario
internacional de desarrollo profesional de los docentes de lenguas extranjeras: retos del
nuevo milenio”, que tuvo lugar el mes de agosto de 2008 en la ciudad de Medellin.
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Cet article présente les résultats d’une recherche dont I'un des objectifs était la description des
tendances actuelles dans la formation de professeurs de langues étrangéres au niveau national.
Nous avons initialement mener a bien une révision bibliographique des modéles de formation de
professeurs publiés par des sources reconnues; Cette révision a servi de cadre de référence a
I'analyse des programmes de didactique des langues étrangéres de 7 universités du pays offrant
un dipldbme de niveau licence. Nous avons effectué une analyse descriptive basée sur la lecture-
relecture, la comparaison et le contraste des données. Les résultats ont montré que I'éclectisme est
la tendance prédominante dans les programmes, mais aussi que le «<modéle atelier», qui combine de la
théorie a la pratique qui s’en suit, est le plus favorisé, suivi des modeles humaniste, behavioriste et
cognitiviste. Des actions menant au modele réflexif sont mises en évidence.

Mots clés: modeles de formation des professeurs, enseignement universitaire des langues étrangeéres,
formation de professeurs de langues étrangeres en Colombie

1. INTRODUCCION Y PROPOSITOS

Este articulo hace parte de un trabajo de afio sabatico, de mayor extension,
que buscd describir los programas de didactica de las lenguas extranjeras en
siete programas de licenciatura en universidades publicas del pais y determinar
coémo responden a las expectativas y las necesidades de los estudiantes al inicio
de su practica docente.

Con ese objetivo, se llevo a cabo una revision bibliografica de modelos de forma-
cion de docentes de lenguas, la cual constituye una parte del texto de dicho trabajo.
También se analizo6 los programas antes mencionados y se utilizo una encuesta
para estudiantes que estaban proximos a comenzar su practica docente o habian
iniciado el primero de los dos semestres de practica, con el fin de establecer la
conexion entre la preparacion metodoldgica y sus preocupaciones y sentimientos
antes de esta fase de formacion, al igual que las sugerencias de estos estudiantes
para enriquecer los programas de didactica de las lenguas extranjeras.

Metodologicamente, la investigacion puede definirse como descriptivo-compa-
rativa, de diseno mixto y de enfoque predominantemente cualitativo, aunque la
utilizacion y el analisis de las encuestas introdujeron un aspecto cuantitativo,
lo cual justifica el enfoque mixto (Herndndez, Fernandez y Baptista, 2003).

En el presente articulo solo se aborda el estudio de las tendencias de formacion
de docentes de lenguas extranjeras y el analisis de los programas de didactica de
las lenguas extranjeras, de acuerdo con las mencionadas tendencias.

fkata, revista de lenguage y cultura
72 Vol. 14, N.° 22 (mayo-agosto de 2009)



Tendencias globales y locales en la formacion de docentes de lenguas extranjeras
2. LA FORMACION DE DOCENTES DE LENGUAS EXTRANJERAS

2.1 Elementos de la formacion

Los elementos esenciales en la formacion de docentes de lenguas, tanto a nivel
de formacion inicial como en el ambito del desarrollo profesional, han sido
objeto de permanente discusion por tedricos y docentes en el area. Richards
(1998) y Roberts (1998) analizan en detalle los aspectos clave de esta formacion,
en lo referente a conocimientos, habilidades, actitudes y capacidades.

Richards (1998: 1-13) propone seis campos esenciales en los programas de for-
macion de docentes: las teorias de ensefianza, las habilidades para ensenar, las
habilidades comunicativas, el conocimiento del 4rea que se va a ensefiar (subject
matter), la capacidad para el raciocinio pedagogico y la toma de decisiones, y el
conocimiento del contexto. Roberts (1998: 139-148) también presenta lo que seria
un prototipo de programa de la misma naturaleza, incluyendo igualmente seis
elementos necesarios, a saber: 1) el idioma a ensenar; 2) la teoria; 3) el contexto
de la ensenanza; 4) la pedagogia para la ensefianza de lenguas; 5) las habili-
dades de uso inmediato, y 6) las habilidades para el desarrollo independiente en
la vida profesional. Al menos cuatro de estos elementos son de total coincidencia
en las dos propuestas; a continuacion pasaremos a analizarlos en detalle.

Tanto Richards (1998) como Roberts (1998) sefialan que el conocimiento
teorico es importante para tener un marco de referencia, una base conceptual
para explicar y justificar las practicas utilizadas en la instruccion y los enfoques
de ensefianza que se adopten. Roberts incluye, en este elemento, las teorias de
aprendizaje y adquisicion de lenguas.

El segundo elemento comun en los dos autores, las habilidades para enseriar,
incluye planeacion, instruccion y evaluacion, manejo de las situaciones de aula,
seleccion, adaptacion, produccion y evaluacion de materiales.

El conocimiento del darea a enseriar incluye, para Roberts, la comprension
de la naturaleza de la comunicacién en la lengua objeto y el uso del sistema
lingtiistico, la conciencia de la existencia de las variaciones lingiiisticas, la
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comprension del papel de la lengua en la sociedad, el manejo de una gramatica
pedagogica y un alto nivel de competencia lingiiistica a nivel personal. Por su
parte, en la propuesta de Richards, esta seccion contiene las habilidades bésicas
de comunicacion, como la calidad, la claridad y la modulacion de la voz, la
habilidad para establecer y mantener la conexion (rapport) con los estudiantes
y aspectos como la personalidad y la presencia y, por supuesto, el nivel de
“proficiencia” lingliistica. Richards afiade aspectos lingiiisticos especificos,
como la fonética y la fonologia, la sintaxis y el andlisis del discurso.

El cuarto y Gltimo elemento comun a los dos autores es el conocimiento del
contexto. En el caso de Roberts, este aspecto incluye la comprension, la de-
teccion y la inclusion, en la planeacion, de las necesidades del aprendiz, y el
conocimiento tanto de las condiciones del medio y el entorno escolar, como
del curriculo. Roberts, a su vez, agrega a los items mencionados por Richards,
el conocimiento de las politicas educativas y lingiiisticas, los aspectos socio-
culturales, los programas escolares, la mayor cantidad de informacion posible
acerca de los aprendices y todo lo relacionado con los recursos para ensenar,
incluidos los estilos y las estrategias de los aprendices.

De los otros elementos que a simple vista no parecen coincidentes, las ha-
bilidades de comunicacion propuestas por Richards son complementarias
del conocimiento del area a enseriar (en ambos casos se hace referencia a la
lengua extranjera, con un mayor o menor grado de conocimiento formal; es
decir, incluiria no sélo la competencia para usar el idioma, sino también el
saber acerca del mismo). Estos dos aspectos corresponden al idioma a enseriar
propuesto por Roberts.

Un caso similar es el de las habilidades de uso inmediato (immediate enabling
skills), descritas por Roberts, y la capacidad para el raciocinio pedagogico
v la toma de decisiones, propuesta por Richards, las cuales comparten varios
elementos en comun.

En la propuesta de Roberts, las habilidades de uso inmediato son las necesarias
para los procesos de formacion inicial, como la observacion no estructurada
y la sistematica, con su correspondiente analisis y relacion con la teoria; las
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habilidades de estudio, como buenos niveles de lectura, toma de notas, prepa-
racion de presentaciones orales, manejo de los estilos académicos de escritura,
etc., y estrategias metacognitivas, como la reflexion sobre las experiencias
personales, el seguimiento de los procesos propios y la busqueda de ocasio-
nes y el desarrollo de habilidades para conectar el “yo” con las teorias y las
practicas publicas.

En cuanto a la capacidad para el raciocinio y la toma de decisiones en el campo
especifico de la pedagogia —descrita por Richards como “las habilidades cog-
nitivas complejas que subyacen a las técnicas y las habilidades para ensefiar” y
como “habilidades especializadas de pensamiento y resolucién de problemas”
(1998: 10)—,> va mas alla de las habilidades metodologicas y técnicas para
ensenar. Dentro de este grupo de habilidades, Richards (pp. 98-100) incluye el
aprender a pensar acerca de los contenidos desde la perspectiva de los estudian-
tes, el adquirir una comprension mas profunda de los contenidos (subject matter), y
el aprender a presentarlos de maneras apropiadas y a integrar el aprendizaje de
lenguas con objetivos curriculares mas amplios.

El ultimo elemento propuesto por Roberts (1998: 147), y que no tiene para-
lelo en la propuesta de Richards, es el desarrollo independiente posterior a la
etapa de formacion inicial. Dentro de este grupo, el autor incluye una variada
coleccion de saberes y habilidades, como la concientizacion (self-awareness);
la mejora permanente del uso del idioma, de manera que pueda emplearse para
efectos comunicativos en circunstancias diversas y para acceder a oportunidades
de desarrollo profesional, como consultas bibliograficas, estudios de posgrado
y contribuciones al saber del drea mediante publicaciones en revistas o en
otros medios; la capacidad para estar alertas ante las posibilidades laborales;
la concertacion de condiciones de trabajo y la busqueda de “cualificacion”
posterior; la capacidad para estar atentos y aprovechar fuentes de desarrollo en
el aula, en la escuela y fuera de ellas, como oportunidades de reflexion critica
sobre el trabajo que lleven a procesos de investigacion colaborativa, oportuni-
dades de ingresar a asociaciones profesionales y participar en sus eventos, etc.

2 La mayor parte de las citas textuales han sido traducidas del inglés por la autora de este
trabajo.
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Los dos ultimos elementos propuestos por Roberts (1998) involucran la vida
del docente en la institucion de manera mas directa, y definen su rol tanto en
lo académico y legal, como en lo administrativo y lo social.

Como se evidencia en estas dos propuestas, se busca que los programas de
formacion de profesores de lenguas y de desarrollo profesional docente ofrez-
can y posibiliten elementos variados, eclécticos y complementarios, que ya
no corresponden a modelos tnicos, sino que tratan de presentar y facilitar el
desarrollo de una formacidon mas acorde con la diversidad de las posibilidades
de trabajo y con la rapidez con que se producen variaciones e innovaciones en
el campo de la ensefianza y en las necesidades de los estudiantes.

Richards, en el prefacio de su publicacion acerca del desarrollo profesional de
docentes de lenguas (Richards y Farrell, 2005: vii), reafirma la necesidad de que
estos, tanto en su formacion inicial en las instituciones educativas como en el
ejercicio de su vida profesional, se involucren en actividades que les permitan
una formacion sélida y un desarrollo permanente. El autor sugiere actividades
como la autoevaluacion y la reflexion; la adquisicion de habilidades y conoci-
mientos especializados dentro de su campo; el manejo de teoria, investigacion
y temas de actualidad; la preparacion para aceptar nuevos roles dentro del
area, que abarquen la asesoria, la supervision o el acompafiamiento a colegas,
el planteamiento y el desarrollo de procesos investigativos y la produccion de
materiales, y el desarrollo de actitudes y habilidades para establecer relaciones
de colaboracion con otros profesores.

Richards y Farrell (2005: 9) también afirman que la formacién de los docentes
tiene una perspectiva individual y una institucional; esta Gltima corresponderia
al desarrollo profesional o formacion continuada (in-service), luego de haber
terminado su formacion inicial. La perspectiva individual, que idealmente
debe ser guiada y facilitada por las instituciones formadoras, incluye aspectos
como el conocimiento del area a ensefar, que debe comprender no sélo el uso
del idioma, sino también el conocimiento acerca del mismo (awareness) para
propositos de analisis, explicacion e investigacion. Los conocimientos sobre
desarrollo curricular, procesos de evaluacion, procesos de adquisicion de las
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segundas lenguas,’ metodologia e investigacion, hacen parte de estos saberes.
Dentro de esta perspectiva personal estdn también incluidos la experiencia
(expertise) pedagogica con estudiantes de diferentes edades, niveles de co-
nocimientos y contextos; el conocimiento de si mismo como profesor en lo
referente a sus fortalezas y limitaciones, creencias, valores y principios, y la
comprension de los aprendices en lo relacionado con sus estilos y estrategias
de aprendizaje, sus problemas y dificultades, asi como la manera de facilitarles
el acceso a los conocimientos.

Hay también una tendencia a que los cursos de formacion de docentes brinden
a los estudiantes “contextos ricos” en oportunidades de interaccion social,
experiencias “de primera mano” en el contexto fisico real y retroalimentacion
frecuente de parte de profesores y compaiieros de clase, acerca de los procesos
que se llevan a cabo. Un avance en las ultimas décadas ha sido la inclusion de
modulos o cursos sobre disefio curricular y disefio de cursos. Una necesidad
que se hace evidente es la inclusion de elementos, especialmente evaluativos, que
tengan en cuenta el movimiento de estandares, cada dia mas evidente en el
mundo. Es de anotar que el papel de la tecnologia es, asi mismo, cada vez mas
evidente, aunque no de primera prioridad. El didlogo y el contacto humano
son aun los elementos esenciales.

Por ultimo, Kumaravadivelu (2001: 552-553) también argumenta que en los
programas de formacion docente, en la era posmétodo,* la importancia del
didlogo y la interaccion social son vitales, ya que permiten el desarrollo de
la capacidad critica y la construccion del significado de los hechos. La res-
ponsabilidad de los programas que forman al profesor posmétodo comprende
el ofrecer actividades y espacios para promover capacidades, habilidades y
conocimientos, que les permita reconocer las desigualdades en los actuales

3 Segundas lenguas se refiere, en este contexto, al orden de adquisicion o aprendizaje, y no
al nivel de conocimiento o necesidades de uso.

4 Hay una era precientifica (anterior a los inicios del siglo pasado), una era de métodos que
se inici6 con la era cientifica estructuralista, y una posmétodo, posterior a los enfoques
comunicativos.
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sistemas educativos; facilitarles la posibilidad de escribir y compartir, por medios
variados, el desarrollo de sus creencias, suposiciones y conocimientos acerca del
aprendizaje de lenguas, y promover el pensamiento critico, para establecer la
relacion entre los elementos anteriores y el conocimiento profesional. También
se busca que ese profesor pueda adquirir las habilidades para analizar el discurso
del aula; promueva el tipo de investigacion “empoderadora”, incluyente y parti-
cipativa; incursione en la lectura y el andlisis critico de autores que promueven
la pedagogia de la posibilidad, mediante consideraciones politicas, ideologicas
y de poder, y establezca, siempre que sea posible, la conexion entre, por un
lado, el conocimiento profesional contenido en la literatura y las realidades, y
por otro, las particularidades del aprendizaje en contextos especificos.

Estos elementos estarian reflejados y contenidos en los programas de los
cursos y, principalmente, en los de didactica y pedagogia para la ensefianza
de las lenguas, y en los de lingiiistica aplicada, andlisis del discurso del aula e
investigacion en los programas mencionados.

2.2 Tendencias globales de formacion de docentes de lenguas
extranjeras

Segun Crandall (2000), y de acuerdo con estudios realizados en instituciones
de educacion superior, los programas de formacion de docentes de lenguas
extranjeras hacen usualmente parte de departamentos de lingiiistica aplicada,
departamentos ¢ institutos de educacion y departamentos de lenguas y literaturas.
Los modelos de formacion de docentes de lenguas han seguido generalmente
las tendencias de otras areas.

Freeman (1989: 27), siguiendo los planteamientos de Senchuk (1984), insiste
en afirmar que aunque la formacion de docentes de lenguas extranjeras ha
estado relacionada de manera estrecha con muchas disciplinas, siendo las de
mayor influencia las pertenecientes a la lingiiistica aplicada, la investigacion
en adquisicion de segunda lengua y la metodologia, algunas veces no hay bases
coherentes cominmente aceptadas. Esto ocasiona que los formadores de pro-
fesores utilicen sus razonamientos, su intuicion, su sentido de ldgica y algunas
suposiciones a la hora de disenar e implementar programas de formacion. Lo
anterior, unido a la transparencia de los contenidos que ensena el profesor de
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lenguas (no es un saber especifico, porque muchas personas hablan idiomas
extranjeros sin ser profesores) y “la naturaleza polimorfica de la ensefianza”
(Senchuk, 1984: 192), ocasiona que la profesion docente sea muchas veces
“invadida” por profesionales y no profesionales de otras areas.

De acuerdo con estos planteamientos, para poder establecer modelos de
formacion, Freeman (1989: 31-35) propone definir el quehacer, es decir, la
ensefanza de lenguas extranjeras, mediante cuatro elementos constitutivos: el
conocimiento, las habilidades, la actitud y la conciencia.

La importancia de los conocimientos y las habilidades son obvios: es necesario
saber qué se va a ensefiar, a quién y cual es el contexto de la ensefianza; igual-
mente es necesario saber como llevar a cabo los procesos. Estos dos elementos
son el conocimiento basico y dinamico del profesor, y deberian estar en un
proceso periodico de redefinicion y evolucion durante su carrera.

La actitud es un elemento individual de vital importancia en la actuacion del
profesor de lenguas extranjeras; es la postura que se adopta hacia la actividad
que se desarrolla, hacia los aprendices que en ella participan y hacia si mismo.
Es una conjuncién de conductas, percepciones y acciones, con sentimientos,
reacciones y reflexiones, lo externo y lo interno que dan forma y caracterizan
el trabajo del profesor, que son responsables por sus aciertos o desaciertos,
fortalezas y debilidades. Usualmente la actitud del profesor influye no s6lo en
su propio desempeiio, sino también en el de sus estudiantes.

Por ultimo, la conciencia (awareness) es definida por Freeman como

La capacidad de reconocer y monitorear la atencion que le estamos dando o hemos
dado a algo. Como consecuencia, actuamos o respondemos a los aspectos de una
situacion de la cual estamos conscientes (1989: 33).

La conciencia de las acciones propias y el ejercicio docente permiten que estos
aspectos se revisen y modifiquen, al hacerlos mas precisos, mas presentes y mas
conectados con los conocimientos preexistentes. De este modo, la conciencia
afecta la manera en que la persona usa los conocimientos, las habilidades y
la atencion.
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Los cuatro elementos antes mencionados le dan, al profesor de lenguas extran-
jeras, lo que necesita, tanto a nivel cognitivo como a nivel actitudinal, para
llevar a cabo su labor. Ademas, le permiten, mediante la reflexion sobre y en
la accion, mejorar en su desempefio y ser un aprendiz permanente.

Los autores consultados en lo referente a modelos de formacion especificos de
profesores de lenguas extranjeras (Crandall, 2000; Wallace, 1991; Freeman,
1998 y 1991; Roberts, 1998, entre otros) coinciden en resaltar dos aspectos
caracteristicos de estos modelos: sus raices en la lingiiistica aplicada, y la pre-
valencia, por muchos afios y aun en la época contemporanea, de los modelos
de transmision orientados al producto. También sefialan que hay una tenden-
cia actual, compartida con la formacion de docentes en otras areas, hacia los
procesos constructivistas, que tienen en cuenta las experiencias de aprendizaje
previo de los futuros docentes.

Freeman (1991) y Wallace (1991) presentan modelos muy similares de for-
macion del docente de lenguas extranjeras. Wallace identifica tres modelos,
dos basados en “conocimiento recibido” y uno en conocimiento desarrollado
mediante la experiencia y la reflexion:

a. Elmodelo de desarrollo de destrezas (the craft model) se funda en la relacion
entre el aprendiz y el experto, en el cual el primero observa las demostra-
ciones del segundo y lo imita en su practica.

b. El modelo de ciencia aplicada o de relacion directa entre teoria y practica
(the applied science model), en el cual los conceptos tedricos de los expertos
son aplicados en situaciones reales.

c. Elmodelo basado en la reflexion (the reflective model), donde el docente en
formacion, mediante la reflexion constante acerca de sus propios procesos,
evaltia, modifica y construye sus conocimientos y su practica.

A su vez, Freeman (1991) afirma que el conocimiento del docente se construye
de tres maneras: haciendo (feaching as doing), pensando en lo que hace (thinking
and doing) y sabiendo qué hacer (knowing what to do). La ensefianza como “el
hacer” es conductista y en ella el desarrollo de habilidades es la base esencial; es
el modelo correspondiente al de desarrollo de destrezas (craft model) de Wallace.
La ensefianza como “el pensar y el hacer” es cognitivista, y se concentra en lo
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que los docentes saben y cdmo lo ponen en préctica; este modelo se relaciona
con el applied science model de Wallace. Por ultimo, la ensefianza como “el
saber hacer” es de base interpretativa, de como lo que se hace estd determinado
por los diferentes contextos; las decisiones dentro de este modelo se toman con
conocimiento, habilidad y reflexion, y originan un verdadero desarrollo profe-
sional. Este modelo coincide con el reflective model planteado por Wallace.

Los modelos de transmision antes mencionados han sido analizados y critica-
dos por tedricos y practicos en el area de formacion de docentes sobre todo,
como modelos unicos de formacion. Por ejemplo, el desarrollo de destrezas
no es apropiado para todos los quehaceres y estd basado en transmitir el saber
de generacion en generacion, concepto bastante estatico, no valido para la
sociedad actual. El modelo de ciencia aplicada mantiene una separacion entre
el productor de teoria —el investigador— y el profesor, lo cual ocasiona que
muchas veces la teoria producida por el primero no llene las expectativas ni
responda a las necesidades del segundo. Por otra parte, el modelo reflexivo
estd mas acorde con las corrientes constructivistas actuales y trata de integrar
el conocimiento recibido con el conocimiento generado de la experiencia,
mediante procesos constantes de reflexion, para producir profesionales com-
petentes (Wallace, 1991: 6-15). No obstante, se critica el hecho de que hay
diferentes conceptos asociados con el término “reflexion”, lo cual puede con-
ducir a vaguedad y a que la misma palabra indique algo diferente en diversos
contextos y para distintos sujetos.

Varios autores (Crandall, 2000; Richards, 1990; Wallace, 1991; Roberts, 1998;
Richards, 1998, entre otros) coinciden en afirmar que los modelos de formacion
y desarrollo profesional son necesarios y complementarios, y que el profesor
de lenguas extranjeras podria beneficiarse de elementos de estos tres modelos,
ya que usualmente, en el aprendizaje del docente, puede darse un proceso si-
milar al del aprendiz de lengua que Freeman (1991) denomina interteaching,
haciendo una analogia con infterlanguage.

Interteaching es definido por Freeman como “el movimiento del profesor hacia
la practica efectiva y autosuficiente” (1991: 1), durante el cual construye su
saber y su experiencia, pasando de etapas de mayor dependencia, recepcion de
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informacion y guia, a etapas de mayor independencia y creacion. Estas etapas
podrian ser coincidentes con los elementos planteados por Richards sobre lo
que constituye el quehacer del docente de lenguas:

La ensefnanza depende de la aplicacion de teoria apropiada, del desarrollo de
estrategias de instruccion cuidadosas y del estudio de lo que realmente sucede en el
aula de clase (1990: vii, citado en Crandall, 2000: 36).

Roberts (1998) hace una detallada relacion de las teorias de aprendizaje y sus
implicaciones en la formacion de profesores de lenguas extranjeras. El autor
agrupa las tendencias de formacion de acuerdo con las diferentes teorias del
aprendizaje y segun su énfasis en la persona o en la reflexién. A continuacion
se presentan y discuten los aspectos esenciales de cada una de ellas.

1. Tendencias o modelos de influencia conductista

Entre estos modelos se incluyen la microensefianza clasica, la educacion basada
en competencias y el modelo de desarrollo de destrezas, correspondiente al
craft model planteado por Wallace (1991).

La microensefianza

La microensefanza clasica tiene como proposito esencial el desarrollo de ha-
bilidades basicas de ensefianza, de manera dosificada, mediante la reunion de
estudiantes en grupos pequefios, para demostrar la ensefianza de las habilidades
de forma simplificada, en clases de corta duracion y con grupos pequefios. Las
notas o la filmacion del trabajo realizado se utilizan para hacer las correccio-
nes que la evidencia sefiale e insistir en la imitacién de los comportamientos
considerados adecuados. Las habilidades por desarrollar se organizan en listas
de comportamientos y competencias precisas, con el fin de que sirvan de guia
para la implementacion y la evaluacion de los procedimientos.

Wallace (1991) menciona las siguientes etapas del proceso de microensefianza:
1) la instruccion, en la cual se da al aprendiz informacion oral o escrita sobre la
actividad por realizar; 2) la ensenanza, donde el aprendiz ensefia la microleccion;
3) la critica, en la cual se examina, analiza y evalua la evidencia recolectada en
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la miniclase, y 4) la repeticion de la ensefianza, donde se repite la experiencia,
incorporando las correcciones que surjan de la etapa de critica.

El autor asocia la microensefianza con el modelo de ciencia aplicada y el reflexivo,
para lograr de esa manera que revista un caracter mas formativo, aunque acepta
que en sus origenes tuvo claras bases conductistas.

La microensefianza subsiste, en la actualidad, en programas de formacion,
aunque en muchos casos ha evolucionado, debido a la inclusion de procesos
cognitivos y de reflexion, haciéndola parte de programas mas amplios y estruc-
turados de observacion, tal como la planted Griffiths (1977). Cochran-Smith
y Zeichner (2005) mencionan el uso de actividades conductistas denominadas
“experiencias de laboratorio” y que se refieren basicamente al uso de la obser-
vacion y la microensefianza como una practica generalizada en los programas
de formacion docente en Estados Unidos.

La educacion basada en competencias

Este modelo también tiene, en su origen, elementos conductistas. Se funda en
la definicion de objetivos de aprendizaje (behavioral objectives), muy en boga
en Estados Unidos en la década del setenta del siglo pasado, y popularizada en
el Reino Unido en la del ochenta. Los objetivos estan determinados de manera
anticipada a la iniciacion de los procesos de formacion, con el objeto de gene-
rar expectativas sobre el aprendizaje, hacer explicita la relacion entre teoria y
practica, y permitir la posibilidad de aprendizaje individualizado.

Los programas de formacion docente basados en competencias utilizan la obser-
vacion sistematica de los practicantes en las aulas de clase, como principal ele-
mento de formacion, y utilizan dos instrumentos esenciales: uno de observacion,
para anotar las conductas y el desempefio de los practicantes, y otro de evaluacion,
en el cual hay un listado de indicadores de competencias, acompaniado de unos
descriptores de niveles de desempefio. Como las observaciones son sostenidas y
sistematicas, al finalizar el periodo de formacion se tiene un registro acumulado
de demostracion de competencias de los estudiantes para abordar, desarrollar y
enfrentar las diferentes situaciones que surgen en el aula.
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Aunque no hay evidencias provenientes de investigaciones sostenidas y sélidas
que prueben la eficacia de este tipo de modelo de formacion, ain goza de popu-
laridad en los paises antes mencionados, debido a que, en palabras de Roberts,

[...] llena las exigencias politicas y burocraticas sobre estandares de formacion y
entrenamiento objetivos y evaluables mediante pruebas y sobre la rendicion de
cuentas institucionales (1998: 15).

Otros autores y asociaciones, como Defino (1983) y el Consejo Nacional de Pro-
fesores de inglés en Estados Unidos (citados en Roberts, 1998: 15), han criticado
este modelo, sobre todo como elemento Unico de formacidn, argumentando,
entre otros aspectos, el peligro de que los valores y los aspectos humanisticos
sean descuidados en beneficio de un sistema de formacion que busca ante todo la
facilidad de evaluar objetivos especificos. No obstante, hay aspectos del modelo,
como los objetivos compartidos entre profesores y estudiantes, y la pertinencia,
la practicidad y la facilidad que aporta en la rendicion de cuentas, que lo han
hecho, durante décadas, un modelo deseable para muchos administradores y
profesores en programas de formacion.

El modelo de desarrollo de destrezas y habilidades

Este se caracteriza porque el aprendizaje se da como producto de la relacion
entre el maestro, que funge como persona de experiencia y conocimiento, y
como modelo, y el aprendiz, la persona en formacion, mediante la observacion
y posterior imitacion, por el segundo, de las acciones del primero. El aprendi-
zaje esperado consiste en el desarrollo de habilidades y destrezas al observar
al maestro. El modelo de imitacion fue importante en la formacion de docentes
en gran parte del mundo, desde mediados del siglo xx.

Las criticas hechas a estos modelos de base conductista estan fundamentadas
principalmente en la importancia que se da a la imitacion dentro de ellos y en la
poca cabida que tiene el analisis de las situaciones particulares de las aulas, con
el fin de tomar decisiones informadas sobre el uso que los docentes necesitan
hacer de las habilidades desarrolladas en su formacion. También se cuestiona
la suposicion de que existe un modelo tnico y bueno para abordar la diversidad
de situaciones de aprendizaje y ensefianza, la poca cabida que la imitacion deja

-
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para desarrollar habilidades de planeacion y evaluacion segun la situacion espe-
cifica, la falta de reconocimiento a las diferencias individuales de docentes y
estudiantes, la inconveniencia de repetir modelos que se vuelven rapidamente
obsoletos en estos tiempos y la inhabilidad de estos para abordar aspectos cul-
turales diversos y para preparar a los futuros docentes para seguir aprendiendo
fuera del contexto de la educacion formal (Roberts 1998:16-17).

2. Modelos humanistas

En el campo de la educacion, los enfoques humanisticos hacen énfasis en la autonomia
del aprendiz y en su autodeterminacion para aprender. El papel del profesor, en este
enfoque, es el de facilitador de los procesos de aprendizaje y no el de controlador
de los mismos. Més especificamente, en el area de educacion de profesores, la ten-
dencia humanistica tiene como rasgos distintivos el reconocimiento de la necesidad
de respetar la autonomia personal de los profesores, cuando se introducen cambios
sistémicos en todo el curriculo; la adaptacion de los modelos de consejeria a los pro-
cesos de intervencion y a la supervision de los profesores en formacion por profesores
experimentados; la importancia de las relaciones de asociacion y colaboracion entre
supervisores y practicantes en la educacion inicial de profesores; la consideracion de
la formacion inicial de profesores como un proceso de autorrealizacion y, por ultimo,
el reconocimiento de la importancia de lo emocional en el cambio personal y, por
tanto, en la necesidad de apoyo del profesor (Roberts 1998:20).

Intervencion no dirigida

En relacion con la psicologia humanistica, el modelo mencionado por Roberts
(1998) es el de intervencion no dirigida. Inicialmente, este modelo se desarrollo
a partir de los planteamientos humanisticos de Kelly (1955), Rogers (1961) y
Maslow (1968), y tiene como rasgo predominante la importancia del cambio
personal, como producto del deseo, el esfuerzo y la decision del individuo
mismo, y no por imposicion de otros.

Dentro de la psicologia humanistica, tienen cabida

[...] temas que tienen poco lugar en las teorias y sistemas existentes, tales como el
amor, la creatividad, el Yo, el crecimiento, el mejoramiento personal, los altos valores,
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el ser, el evolucionar, la espontaneidad, el juego, el humor, el afecto, la naturalidad, el
calor humano, la autonomia, la responsabilidad [...] (Roth, 1990: 419, citado en
Roberts, 1998: 18).

La teoria de la intervencion no dirigida tiene, en la psicoterapia de Carl Rogers,
su principal exponente. Se trata de ofrecer al “cliente” un apoyo incondicio-
nal, valorando su individualidad y su mundo interior, con el fin de que, con la
expresion abierta de sus sentimientos, supere sus dificultades y enfermedades,
y asi sea capaz de desarrollarse o superar sus problemas por sus propios me-
dios. Rogers afirma que “ninglin enfoque que confie en el conocimiento, el
entrenamiento, en la aceptacion de algo que es ensenado, es de utilidad para
cambiar a las personas” (1961: 32).

Enfoque de supervision clasica

Wallace se refiere a este modelo o enfoque como supervision clinica, a partir de
la definicion hecha por Sergiovanni y Starratt (1983:291), segun la cual dicho
enfoque se ocupa de lo que sucede dentro de las aulas de clase y “se refiere al
contacto con profesores con la intencion de mejorar la instruccion y aumentar
el desarrollo [del futuro profesor]” (Wallace, 1991).

Enla actualidad, la intervencién no dirigida y la supervision clinica en el campo
de formacion de docentes hacen parte de otros modelos de formacion y han
sido el origen de muchas innovaciones en el area. El uso de la autoevaluacion,
el trabajo y la toma de decisiones en grupos; la importancia de ofrecer a los
estudiantes medios para su desarrollo personal y profesional, luego de termi-
nados los procesos formales, y los grupos de autoayuda son algunas de estas
contribuciones. También el reconocimiento de los sentimientos, las emocio-
nes y las relaciones en la ensefianza y el aprendizaje de lenguas extranjeras
es producto de las tendencias humanisticas, que reconocen al lenguaje como
elemento mediador de las comunicaciones interpersonales.

En su critica de la teoria humanistica, Roberts (1998) cuestiona, entre otros
aspectos, que la ética del cambio agenciado por el mismo individuo esta ligada
a una filosofia individualista, que tiene visos de egoismo, por buscar siempre
la autosatisfaccion, lo cual va en detrimento de las metas colectivas y sociales.
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Laviday la cultura escolar son altamente socializantes y aunque el desarrollo
profesional puede depender en gran medida del empeio individual, los docentes
no pueden sustraerse al medio en el que se desempefian y al cual contribuyen.
Roberts también cuestiona la dependencia de los sentimientos y del “fuero”
interno propios para guiar las acciones, ya que estos recursos pueden no ser
suficientes, debido a las carencias, las sobredimensiones o las debilidades que
la persona pueda tener y de las cuales no esté consciente.

Roberts, en su critica, también se pregunta si una teoria utilizada para el tratamiento
de individuos en psicoterapia puede ser transferida con éxito y resultar efectiva
en areas como la educacion, en donde los procesos son altamente socializados, en
especial en el area del aprendizaje de lenguas. Los futuros docentes necesitan,
en muchos casos, tanto una retroalimentacion critica, con parametros de ex-
pectativa claros, como apoyo emocional y respeto de sus opiniones. Ademas,
el individualismo propio de este modelo puede chocar con la perspectiva plu-
ricultural que generalmente hace parte de la ensefianza de lenguas extranjeras,
donde el esfuerzo grupal, la cohesion de grupo, la construccion colectiva y la
idea de comunidad son mas comunes, porque

[...] la identidad del profesor se desarrolla a través del intercambio entre las teorias
personales y el auto-concepto por una parte y las exigencias de nuestro contexto
social y ocupacional por la otra (1998: 22).

El autor aboga por un equilibrio de estos factores, para hacer del docente un
profesional completo, satisfecho de su desarrollo personal, participante activo
y comprometido en la vida y las decisiones de la comunidad educativa.

3. Modelo constructivista

El movimiento constructivista es la tercera de las teorias revisadas por
Roberts. El fundamento de esta teoria es la manera como un aprendiz, como
individuo, construye el conocimiento en su mente. En la actualidad existe gran
variedad de interpretaciones del término, “una familia de teorias”, que considera
que el aprendizaje consiste en construccion, reaprendizaje y reorganizacion de
las representaciones anteriores. A las teorias constructivistas contemporaneas
han contribuido las ideas de autores que cubren un lapso extenso en la histo-
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ria de la ensefianza, como Immanuel Kant, John Dewey, Thomas Kuhn, Jean
Piaget, Lev Vigotsky, entre otros.

Algunas manifestaciones del pensamiento constructivista en el 4rea de la en-
sefianza de lenguas son: 1) la aceptacion del uso de estrategias propias y de re-
presentaciones mentales del aprendiz en procesos de comprension como la lectura;
2) el valor de las expectativas y los conocimientos previos, como elementos que
interactuan con las nuevas situaciones para generar nuevos conocimientos, y
3) la existencia de los programas construidos durante los procesos de ensefianza
y no previos a ellos, entre otros (process syllabus).

En el campo de la formacion de docentes de lenguas extranjeras, la corriente
constructivista sirvio de base para la reestructuracion de la microensefianza plan-
teada por Griffiths (1977, citado en Roberts, 1998: 25), en la cual se reconocen
las diferencias individuales de los practicantes y se concibe que el aprendizaje
radica en el desarrollo conceptual que determina el cambio de comportamiento
y no solo en el comportamiento en si. La retroalimentacion se enfoca en el
pensamiento y las percepciones del aprendiz de profesor, al igual que en sus
acciones; los practicantes o aprendices de profesores, pueden aprender mediante
el desarrollo de sus percepciones, al igual que mediante el entrenamiento en
habilidades; por tltimo, en la nueva microensefianza, los modelos se usan para
ejemplificar y analizar, y no s6lo para imitar, y la habilidad del aprendiz de
profesor para reconocer y analizar la ensefianza efectiva es tenida en cuenta.

Otras implicaciones de este modelo en la formacion inicial de profesores com-
prenden la aceptacion de los aportes del aprendiz dentro de los procesos (como
sus expectativas y sus “teorias personales”), la exploracion de las interpretaciones
hechas por los estudiantes del input que reciben, y el compartir los pensamientos
y las opiniones acerca de lo que constituye la buena ensefianza. Todo esto ayuda
a que el conocimiento tacito se vuelva explicito y sea analizado y compartido.

Algunas de las criticas hechas al constructivismo incluyen la vaguedad de sus tér-
minos clave, producto de la diversidad de subteorias originadas en areas de estudio
diferentes y en marcos de referencia distintos. En el campo educativo, la critica
mas constante ha sido el individualismo del constructivismo de la persona, que
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[...] excluye aspectos claves del aprendizaje humano que son de gran importancia en
la educacion de profesores de lenguas; tiene poco que decir de los aspectos afectivos
del aprendizaje, del pensamiento no racional y del aprendizaje de habilidades, o
acerca de la cultura y el poder dentro del aula de clases (Bell y Gilbert, 1996: 54,
citados en Roberts, 1998: 28).

De la discusion de los modelos basados en el conductismo, la psicologia huma-
nistica y el cognitivismo, podemos concluir que, por lo general, son comple-
mentarios y no excluyentes, ya que la formacion inicial de docentes, al igual
que el aprendizaje de lenguas, necesitan de aportes de todos ellos, a la vez
que de la inclusion de los aspectos sociales, tan importantes en los procesos
de ensefnanza y aprendizaje. Como bien lo resume Dewey, “toda experiencia
humana es fundamentalmente social [e] involucra contacto y comunicacion”
(1938: 38, citado en Roberts 1998: 28).

4. Enfoques dirigidos a la dimension social del aprendizaje

Los planteamientos teoricos basados en la persona (Roberts, 1998) incluyen el
de la persona como ser social, ciencia de la accion y constructivismo social,
que buscan rescatar la dimension social del aprendizaje, como reaccion a la
vision individualista del constructivismo.

Persona como ser social

El aprendizaje del futuro profesor dista mucho de ser una empresa puramente
individual, ya que en la construccion de la definicion e identidad del profesor
confluyen las imagenes e ideas propias y las imagenes e ideas de otros, para poder
asi desarrollar una identidad social. Esta no se limita al contacto con estudiantes,
colegas, superiores, padres de familia, representantes de compaiiias que producen
materiales educativos, etc., sino que incluye, ademas, la influencia que ejerza,
en cada uno de estos grupos, el participar en la inversion de dineros publicos, el
verse involucrado en conflictos sociales y politicos, entre otros.

Sin duda, la ensefianza es una de las profesiones mas “sociales”, tanto en el
efecto que produce en la sociedad, como en la manera como ésta actfia en la
profesion, para confrontarla, analizarla, juzgarla, modificarla y actualizarla.
En las aulas de las instituciones que forman docentes y en los contactos que
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del trabajo docente se generen se da una socializacion, en la cual se adquie-
ren y desarrollan valores, principios, actitudes, intereses, conocimientos y
habilidades. Estos saberes y habilidades les permiten integrarse social y pro-
fesionalmente al grupo del cual ya hacen parte o del cual formaran parte en el
ejercicio de su trabajo.

La perspectiva social también nos sefiala y permite analizar elementos clave
de la formacion de docentes, como el estatus social de la profesion, la acogida
que ésta tiene dentro de los jovenes aspirantes, las normas que rigen la cultura
escolar en general y las interacciones que se dan en el aula. En lo personal,
esto incide en el concepto de si mismo del docente y en el impacto de la cultura
escolar en su desarrollo individual y profesional. Es una relacion circular que
involucra consideraciones sobre “qué hago”, “cémo me veo”, “como me ven”
y “qué estoy dispuesto a hacer para cambiar (si es necesario) la autoimagen y
la imagen que proyecto y perciben, de mi, los otros”.

Ciencia de la accion

Dentro de esta perspectiva social del aprendizaje también se inscribe el traba-
jo de Lewin (1946, en Roberts, 1998:40) sobre la ciencia de la accion, cuya
metodologia o modo de operar es la investigacion-accion.

La ciencia de la accion (action science) propone el trabajo de cientificos so-
ciales con grupos interesados en generar cambios y construir, de esa manera,
teorias de cambio social. De los planteamientos iniciales de Lewin se deriva el
trabajo sobre investigacidn-accion que se utiliza actualmente en la investigacion
curricular, en el desarrollo profesional de los profesores y en el trabajo de las
aulas; estas propuestas han sido interpretadas y ampliadas por autores como
Kemmis y McTaggart (1982), Elliott (1991), Richards y Lockhart (1994), Carr
y Kemmis (1988), entre otros.

Un principio fundamental en los planteamientos de Lewin (en Roberts, 1998:
40-41) es que la accion en los ambientes educativos no s6lo debe dirigir a mejorar
las précticas de aula, sino también modificar las perspectivas y los procederes de
los involucrados, para que realmente el mejoramiento sea sostenido.
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Constructivismo social

Las dos fuertes tendencias que en la educacion se desarrollaron en la segunda
mitad del siglo pasado, a saber, el constructivismo y la perspectiva social, han ge-
nerado el constructivismo social. Este enfoque tiene como elementos principales
la atencion al contexto social y politico en que se desenvuelven las acciones edu-
cativas, el dialogo y la colaboracién como aspectos centrales a la labor docente,
el control y la participacion voluntaria en los procesos, y la generacion de planes
de accion desde la base, con sentido comunitario (Beck y Kosnik, 2006).

En el marco del constructivismo social, el aprendizaje del profesor no es un proceso
lineal y perteneciente a un periodo determinado de su vida, sino que corresponde
a actividades ciclicas interrelacionadas y que integran los componentes de este
enfoque. Roberts (1998: 46) presenta el siguiente compendio de autores, como
Pennington, Wallace, Woodward y Wajnryb, en donde se encuentran actividades
que ilustran este modelo ciclico de desarrollo docente de lenguas extranjeras: el
acceso a nueva informacion a través de lecturas, conferencias, modelos; las activi-
dades de concientizacion acerca de las experiencias, las creencias, las practicas y
el conocimiento; las experiencias personales directas e indirectas en el aprendizaje
de lenguas; la microensefianza y la practica docente, o a través de observaciones
estructuradas.

También hacen parte de estas actividades las oportunidades individuales de
reflexion acerca de estas experiencias e inputs, a través, por ejemplo, de escri-
tura reflexiva; las oportunidades de didlogo con colegas y otros (profesores y
personal en educacion) acerca de las practicas y creencias propias, y sobre las
presiones sociales que afectan el trabajo propio, y el desarrollo de habilidades
y actitudes (de estudio, observacion y para trabajo en grupo) que capaciten al
docente a sacar el mayor provecho de todos los elementos anteriores.

Los planteamientos teoricos presentados por Roberts (1998), discutidos hasta
ahora, y sus perspectivas en la formacion de profesores de lenguas extranjeras,
pueden considerarse complementarios, ya que todos aportan elementos para
la construccidon de enfoques y modelos que también estardn, en cierto modo,
moldeados por consideraciones dictadas por el contexto.
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— La perspectiva conductista aporta el conocimiento sobre el desarrollo de
habilidades y destrezas, sin que esto signifique que los profesores deban
aprender a través de la imitacion.

— La perspectiva humanista contribuye con la valoracion del individuo, de su
identidad, experiencias, emociones y sentimientos, y de como estos influyen
en sus procesos de aprendizaje; igualmente, los procesos autoevaluativos y
la promocion de conductas autdnomas son piezas clave en la formacion del
actual profesor.

— El aporte de constructivismo estd orientado a la creacion, en el aula, de un
ambiente de respeto, confianza y reciprocidad, que promueva y propicie las
situaciones de construccion de conocimientos, de reconocimientos de ritmos,
percepciones y opiniones diferentes entre los estudiantes. El docente asume
el papel de orientador y “propiciador”, y puede, ademas, estimular la bis-
queda del sentido en las cosas y dirigir el intelecto de sus estudiantes hacia
la exploracion de lo divergente, lo creativo y lo novedoso en la solucion de
problemas y dificultades.

— En cuanto al enfoque de la persona como ser social, sus contribuciones
mas importantes son la busqueda de la identidad y el valor social de la
profesion de docente, la promocion del autoconcepto, la concientizacion
acerca de la estrecha interrelacion de la vida del educador y del estudian-
te, como individuos, con la de la comunidad educativa y la sociedad en
general. Otro aporte esencial de este enfoque es reconocer que las histo-
rias, las teorias y las experiencias personales interactian con las fuerzas
econdmicas, culturales y politicas, y afectan y determinan el desarrollo
profesional del docente y el de la profesion misma.

5. Tendencias de formacion basadas en la reflexion

Estas tendencias, discutidas por Roberts (1998), toman en cuenta las diferentes
nociones de reflexion y como ellas han influido, en el pensamiento de educado-
res, a través de casi un siglo. Autores como J. Dewey, D. A. Schon, C. Argyris
y D. Kolb han contribuido a esta discusion, traida de nuevo a la atencion de
los educadores en el area de idiomas por el trabajo de Wallace (1991).

Dos de las nociones de reflexion mas influyentes en la educacion y en el campo de
formacion de docentes han sido las de Dewey (1938) y las de Schon (1983).

-

tkala, revista de lenguate y eultura
92 Vol. 14, N.° 22 (mayo-agosto de 2009)



Tendencias globales y locales en la formacion de docentes de lenguas extranjeras

La reflexién en Dewey

Para Dewey, la reflexion es “el pensamiento disciplinado, consciente, explicito
y critico que contribuye al desarrollo intelectual y moral de una persona” (citado
en Roberts 1998: 48). Para aquel, las etapas del ciclo de la reflexion son: 1) este
tipo de pensamiento surge cuando el flujo normal de las actividades se ve inte-
rrumpido ante la sorpresa y la perplejidad causadas por una discordancia entre
lo que se tiene y conoce, y lo que se encuentra o se requiere; 2) la observacion,
con el fin de definir la dificultad; 3) el contemplar una variedad de alternativas
para resolver la situacion; 4) el andlisis de las implicaciones que tienen estas
alternativas; 5) la seleccion de la mejor alternativa en ese caso especifico, y
6) de nuevo, la observacion, que ayuda a verificar lo adecuado de la teoria
o la alternativa; en caso de que si sea lo apropiado para resolver, enfrentar o
explicar la situacion, se adopta como conocimiento personal.

Dewey afirma que la reflexion contribuye al crecimiento personal, porque
amplia las opciones de definicion de problemas y busqueda de soluciones. Este
autor, y mas tarde Argyris y Schon, en 1974 (véase Roberts, 1998) comparten
la nocion de la redefinicion de problemas (reframing), que indica que la ha-
bilidad de pensar, analizar, definir y conceptualizar alternativas de solucion a
un problema es parte esencial del desarrollo profesional y de la habilidad de
resolver problemas acertada y creativamente.

En el trabajo docente, la reflexion y la redefinicion de problemas resultante son
factores trascendentales no s6lo en la mejora del trabajo diario, sino también
en la evolucion profesional y personal del docente. La reflexion es un proceso
largo y progresivo, que conduce al desarrollo de conductas autonomas y a la
autodeterminacion.

La reflexion en la accion, de Schon

Por su parte, Schon (1983) expuso su teoria del docente reflexivo (reflective
practitioner), aquel que tiene la capacidad para resolver los problemas de manera
rapida y creativa, para el contexto en el cual se generan. Sus planteamientos
enfatizan el valor de la reflexion en la accion (reflection-in-action), la cual es
consciente, simultanea a la accién que la genera y conduce a la experimen-
tacion inmediata de soluciones. En la formacion de docentes de lenguas, la
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interaccion entre el estudiante o futuro docente, y su orientador o profesor,
ayuda a la obtencion, la construccion y el desarrollo de “pericia” (expertise);
el futuro docente reflexiona y luego confronta sus conclusiones con la opinién
de su maestro orientador.

Las criticas al modelo de reflexion planteado por Schon (1983) incluyen el
hecho de excluir a la ensefianza en su caracterizacion de la “pericia” (expertise)
profesional, lo cual hace que se otorgue poca importancia al formador, con la
consiguiente sobrevaloracion de la autogestion (self-agency), aun en el caso
de los practicantes o docentes en formacion, que atin no poseen las habilidades
necesarias para realizarla.

A partir de las perspectivas sobre reflexion expuestas por Dewey (1938)
y Schon (1983), Roberts (1998: 53-58) resume las actividades reflexivas
frecuentes y de mucha utilidad en la educacion de profesores de lenguas ex-
tranjeras propuestas por varios autores. Entre estas encontramos la utilizacion
de la autobiografia reflexiva, para concientizar sobre la imagen profesional de
la ensefianza; el uso de mapas mentales, conversaciones estructuradas con
supervisores, exploracion de metaforas e imagenes, para concientizar sobre
las teorias, los valores y las creencias personales; el reflexionar sobre el estilo
personal de aprender lenguas extranjeras, mediante comparaciones y contrastes
de practicas e incidentes relacionados con los procesos de aprendizaje propios
y de otros estudiantes.

Otras actividades individuales comprenden la concientizacion acerca del nivel
de desempeio propio como aprendiz, por medio de la anotacion detallada de
la conducta propia en una actividad de ensefianza; la identificacion posterior
de sus patrones de comportamiento y el contraste, con los de sus compaieros
y colegas; la concientizacion acerca de las rutinas propias; su justificacion a
través de “recordacion estructurada’ y con ayuda de otros, y la discusion y la
retroalimentacion sobre las practicas.

5 Recordar hechos y eventos con ayuda de un esquema o formato.
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La observacion estructurada y la descripcion de los eventos permiten desa-
rrollar la habilidad para analizar situaciones de ensefanza, al igual que el
analisis y la discusion de las diferentes estrategias de ensefianza y de modos
de instruccion. De igual manera, la revision y la evaluacion de las acciones
propias en el aula de clase se facilita mediante la recoleccion de datos mo-
mentaneos que ayuden a recordar hechos; de este modo se puede evaluar el
estilo de ensefianza propio, de acuerdo con los criterios de los cursos y con las
metas y las teorias personales; éstas pueden, mas adelante, ser discutidas con
supervisores y colegas, y el proceso posibilitard reestructurar interpretaciones
de las practicas personales, utilizando también la escritura reflexiva.

Las actividades reflexivas propician la investigacion curricular colaborativa
con colegas de mayor experiencia, con investigacion-accion hecha de manera
rigurosa; también facilitan la evaluacion de la consistencia entre los hechos
del salon de clase y las teorias educativas. Ademads, los seminarios o trabajos
escritos permiten la aplicacion de la teoria a eventos del aula, para evaluar la
relevancia y veracidad. Por tltimo, las discusiones y la escritura estructuradas
son herramientas para que el docente, o futuro docente, se concientice acerca
del significado politico y social del trabajo propio.

Esta revision de modelos de formacion docente propuestos en varios continentes
nos permite concluir que en el area de lenguas extranjeras recurren elementos
comunes, como dar importancia a las experiencias, conocimientos y creencias
de los futuros docentes; acentuar el papel de la reflexion dentro de los proce-
sos; hacer més extenso el periodo de préctica en contextos reales; utilizar el
estudio de casos y las narrativas personales, como elementos de formacion;
incluir la investigacion dentro del curriculo o utilizarla como metodologia de
formacion, y evaluar con base en el desempefio.

Especificamente, en el area de formacion en docencia para lenguas extranjeras
o segunda lengua, se incluyen factores que desarrollan cuatro variables: actitud,
conocimiento, habilidades y concientizacion (Freeman, 1989). Es también
notoria la disminucion del énfasis en el hablante nativo como modelo para
la formacion docente (Cook, 1999; Kalimini y Stein, 1999; Medgyes, 1994,
citados en Freeman, 1989).
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2.3 Tendencias locales de formacion de docentes de lenguas
extranjeras

En esta seccion se presenta el analisis de los programas de didactica, de acuerdo
con los modelos de formacion de docentes de lengua extranjeras discutidos
en la seccion anterior. En este estudio se tuvo la colaboracion de siete uni-
versidades publicas del centro y occidente del pais,® que tienen programas de
Licenciatura en Lenguas extranjeras.

El niimero total de programas (sy/labi) de didactica de lenguas extranjeras
analizados fue de diecinueve, debido a que la mayoria de los programas de
estudio (4) poseen dos programas de didactica, pero dos de ellos aportaron
cuatro programas, dos de inglés y dos de francés en la U2, y dos de didactica 1
y dos de didactica i1 en la U4, ya que los orientan profesores que escribieron
programas diferentes. Una de las licenciaturas s6lo tiene un curso de didactica
y dos cuentan con tres.

Los programas se analizaron mediante la lectura y la relectura, el analisis y la
sintesis constantes, y la yuxtaposicion de los diferentes elementos descritos
en los programas y los modelos teoricos. Las categorias de descripcion fueron
aportadas por la estructura de los programas; las de analisis, por la teoria. No
surgieron categorias nuevas originadas en los programas. El modelo para la
categorizacion de los programas fue basicamente tomado de Smagorinsky y
Whiting (1994).

Otros elementos para la comprension de las interacciones y los complementos
de la didactica dentro del curriculo de los programas de licenciatura fueron
aportados por documentos institucionales, como la malla curricular, los
programas de otros cursos complementarios en las areas de pedagogia, psi-
cologia, sociologia y lingiiistica aplicada y, en algunos casos, apartes de los

6 Las universidades participantes fueron: Universidad Nacional de Bogota, Universidad
Surcolombiana, Universidad de Caldas, Universidad de Quindio, Universidad de Antioquia,
Universidad de Cauca y Universidad del Valle. Las universidades se identifican como U,
U2, U3, U4, U5, U6, U7; dentro de una misma universidad, cuando los profesores del
mismo nivel facilitaron programas diferentes, se les identifica como P1, P2, P3.
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documentos de acreditacion de los programas de licenciatura. Por tltimo, el
proyecto macro, del cual se extrajo el presente articulo, empleo, ademas, en-
cuestas, respondidas por cien estudiantes de 7.° a 9.° semestres de Licenciatura
en Lenguas extranjeras; sin embargo, la discusion del analisis de éstas no es
parte del presente trabajo.

Siguiendo los modelos globales antes presentados, el analisis de los programas
muestra lo siguiente:

a. No hay un modelo de formacién tnico entre las universidades, como
grupo ni de manera individual; la mayor parte de los programas de cursos
muestran elementos variados. Otras veces se evidencian elementos de mo-
delos complementarios. Las mayores evidencias encontradas apuntan a los
modelos taller (ciencia aplicada al desarrollo de habilidades), humanista,
conductista, cognitivista, constructivista, constructivista social y reflexivo.
Estos modelos hacen parte de los esquemas presentados por Freeman (1989
y 1991), Wallace (1991), Richards (1998) y Roberts (1998).

b. Enlasactividades y las perspectivas del modelo cognitivista encontradas, se
privilegia el conocimiento, tanto de la teoria como del contexto. La teoria
se refiere al lenguaje, al aprendizaje, a la naturaleza del sistema lingtiistico
y las habilidades, a las diferencias entre ensefianza a nifios y a adultos, a
procedimientos pedagdgicos (ensefianza) generales y metodoldgicos es-
pecificos. Se hace frecuente referencia a los métodos. El conocimiento del
contexto incluye, esencialmente, el de las instituciones educativas, aunque
en algunos casos se trasciende la institucion. Hay también discusion de lo
local y lo nacional (U3, U6 y U7).

c. El conocimiento tedrico precede a las actividades practicas; éstas inclu-
yen microensefianza, demostraciones, practica con compaiieros de curso,
actividades de observacion en vivo o de videos. Los cursos de didactica 1
tienen, por lo general, mas elementos tedricos que los de didactica 11.

d. Lasactividadesy las perspectivas propias del enfoque humanista incluyen la
promocion de la autonomia, la autoevaluacion, el uso de la autobiografia,
la participacion en la toma de decisiones y las asesorias individualizadas.

e. Lasactividadesy las perspectivas de tipo conductista y de transmision son
la observacion (dentro de uno de los enfoques denominados “experiencia
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de laboratorio” por Cochran-Smith y Zeichner, 2005); el desarrollo de destre-
zas mediante la observacion de modelos y la repeticion; la microensenanza
clasica, encontrada en las U2-inglés, U4-P1y P2, y US (aunque no hay evi-
dencia de que se den todos los pasos que ella comprende); el desarrollo de
competencias mediante el énfasis en objetivos medibles; la preparacion para
exdmenes nacionales, y el énfasis en el desarrollo y el reconocimiento del
metalenguaje; en casi todos estos aspectos se mezclan también elementos
cognitivistas (U1,U2-inglés, US).

Se debe anotar aqui, sin embargo, que la observacion en los diferentes pro-
gramas no parece tener la rigidez y la sistematicidad propia de la utilizada
dentro del modelo conductista de la educacion basada en competencias, en
el cual se emplea una lista de conductas observables que se comparan con
descriptores del desempefio esperado. La observacion que se lleva a cabo
parece ser mas de tipo etnografico o aun enfocada, pero sin el objetivo de
producir un registro acumulado de demostracion de competencias. Aunque
los estudiantes son observados en sus sesiones practicas, en los programas
se utiliza mas la observacion, de parte de los estudiantes, para descubrir
rasgos, modelos, metodologias y aspectos generales, particulares y émicos
de las instituciones educativas de nivel basico y medio que visitan, y no
con fines evaluativos.

De tipo constructivista son la valoracidon de las estrategias propias del
estudiante, la valoracion de sus conocimientos previos, la importancia
que se da a sus expectativas, el reconocimiento de las diferencias indi-
viduales, la utilizacién de modelos y demostraciones para analizar y no
para imitar, la microensefianza modificada, entre otras. Estas actividades
son evidentes en la U1, la U2-francés y en la U7.

En cuanto a las actividades y las perspectivas asociadas al constructivismo
social, encontramos la coevaluacion, las actividades de tipo reflexivo (aunque
tampoco hay evidencia de que se cumplan todos los pasos del proceso de re-
flexion), la toma de decisiones grupales, la promocion de asistencia a eventos
para posteriormente compartir experiencias, el conocimiento y la interaccion
con el contexto educativo, y el inculcar la valoracion de la profesion docente,
entre otras. Esto se presenta en las U1, U2-inglés, U3 y U7.

Las actividades asociadas con el modelo reflexivo incluyen la promocion de
conductas autonomas; la autoevaluacion; la toma de decisiones consensuadas

fkala, revista de lensuage y eultura
Vol. 14, N.° 22 (mayo-agosto de 2009)



Tendencias globales y locales en la formacion de docentes de lenguas extranjeras

y la observacion, seguida de descripcion, interpretacion y andlisis; el uso de
portafolios, entre otras. Las U1, U3 y U7 utilizan estas actividades.

i.  Conmenor frecuencia, se encuentran actividades y perspectivas de formacion
pertenecientes al modelo de persona como ser social y al modelo critico (la
autobiografia, el uso de la investigacién-accion como modelo de formacion,
el conocimiento a fondo del contexto, con el planeamiento de intervenciones
para solucionar problemas o cambiar situaciones). La U1, en los cursos de
didactica, y las U2 y U7, dentro de su componente investigativo e interrela-
cionadas con la didactica y la practica, presentan este tipo de actividades.

j.  De las necesidades de formacion del profesor mencionadas por Richards
(1998) y Roberts (1998), se evidencia mayor énfasis en el conocimiento,
en el desarrollo de habilidades pedagogicas y de uso inmediato, y la capa-
cidad de raciocinio pedagdgico y toma de decisiones; con menor frecuencia
se presentan el desarrollo de la actitud, la conciencia y la promocion del
desarrollo independiente, posterior a la etapa de formacion inicial.

k. Delos elementos del esquema conceptual que Darling-Hammond y Brands-
ford (2005) elaboraron mediante el estudio de los trabajos de Reynolds
(1989), en el cual la vision del actual profesor tiene en cuenta el conoci-
miento de los aprendices, del contexto en que se educan y del curriculo, y la
comprension de los procesos de ensefianza en relacion con los contenidos y
los estudiantes, encontramos que los programas participantes en este estudio
desarrollan estos elementos, como se planted antes en esta misma seccion.
Algunos de ellos son parte integral de los mismos programas de didactica
de las lenguas y otros son desarrollados o apoyados por los componentes de
investigacion en el aula.

l.  Aunque todos los programas tienen como elemento importante el conocimiento
curricular —en este caso, el conocimiento del area de lenguas, las habilida-
des a ensefar y la comprension del propdsito social de la educacion—, hay
tres que parecen hacer especial énfasis en este Gltimo aspecto (U2-francés;
U4-P1; U6). Este énfasis se manifiesta, por ejemplo, en los objetivos del
programa de didactica 1, U2-francés:

[...] ejercitar el espiritu critico del estudiante-maestro en formacion, con
referencia a la necesidad de participar en el analisis de las politicas educativas
internacionales y del pais y que no se centre solamente en los contenidos de
su asignatura [...]
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Desarrollar estados mas elevados de conciencia en el estudiante, para que genere
cambios necesarios en él como persona, como educador y en la comunidad
de su entorno.

En la U5-didactica i1, uno de los objetivos busca “Entender el compromiso
y la responsabilidad que requiere el ensefar inglés a nifios”. Finalmente,
en la U6, uno de los objetivos generales de los tres cursos de didactica es
“sensibilizar al futuro docente sobre el compromiso ético y social de su
mision”.

m. Las discusiones plenarias y en grupos, las observaciones y las practicas
comunitarias y el analisis comparativo de las condiciones en las cuales se
lleva a cabo la ensefianza de lenguas en las instituciones son algunas de las
actividades especificas de concientizacion. Estas actividades se encontraron
explicitamente en la U7; sin embargo, pese a que no se hacen evidentes en
los programas de los cursos, en varias de las universidades hay también
actividades del tipo antes mencionado para discutir temas de actualidad
académico-social, como son las acciones para el cumplimiento de los es-
tandares, el nivel en que estos son alcanzables en las actuales condiciones,
los nuevos rumbos trazados por las politicas educativas y el estatus social y
profesional de la ensefianza. A esta conclusion se llegd en conversaciones
con los profesores orientadores de los cursos de didactica.

n. En mas de la mitad de los programas (U1; U2, inglés; U3, U4, P1y 3) se
observa el énfasis en la planeacion “micro”, enfocada en las lecciones y
las actividades, y no en la planeacion de secuencias didacticas mas ex-
tensas, como las unidades tematicas, los proyectos y las tareas. Ademas,
en casi la mitad de los programas (U2, inglés y francés; U3; U4, P1y 2;
U6) no se mencionan las tltimas tendencias metodoldgicas y s6lo en dos
universidades y tres programas (U2, inglés y francés; U7) se incluyen las
tecnologias de la informacion y la comunicacion.

0. Los procedimientos evaluativos se encuentran mas o menos equilibrados
entre la evaluacion practica y formativa, y la teoérica y sumativa. Se observa,
sin embargo, en algunos programas, una tendencia marcada a la prepara-
cion para los exdmenes mediante el énfasis en la teoria y la elaboracion
de ensayos. Esto fue mas evidente en las U2-inglés y US.
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p. Aunque, en su descripcion, presentacion y contenidos, todos los programas
podrian considerarse eclécticos, s6lo se menciona expresamente el eclec-
ticismo en dos programas (U2-francés y U7). Hay dos maneras posibles
de interpretar este hecho: podria deberse a la falta de claridad teorica, de
sistematizacion del conocimiento de base en el area, lo cual motivaria a
la planeacion de tipo intuitivo por los profesores que orientan los cursos
de didactica. Esta interpretacion estd reforzada por los planteamientos de
Shenchuk (1984) y Freeman (1989), quienes dicen que aunque la ensefianza
de lenguas ha estado usualmente asociada con muchas disciplinas, se care-
ce de bases coherentes y comunmente aceptadas, debido a la “naturaleza
polimérfica de la ensenanza, a la multiplicidad de bases teoricas y a la
transparencia del saber especifico” (Shenchuk, 1984, citado en Freeman,
1989; 27). Una segunda interpretacion es que los profesores de los cursos
estan conscientes de que no hay un modelo Unico que pueda servir de base
a “la naturaleza polimorfica de la educacion” ni a la multitud de factores
individuales y sociales que en ella coinciden; por tanto, es necesario utilizar
elementos de varios modelos (Crandall, 2000; Richards, 1998; Wallace,
1991; Roberts, 1998) en la formacion y el desarrollo profesional de los
docentes.

q- En lo concerniente a los modelos de formacion docente utilizados en la
actualidad, el modelo constructivista social se empieza a encontrar poco
a poco en los programas nacionales estudiados. Sus caracteristicas, que
incluyen lo critico y el énfasis en lo social y en la importancia de lo integral
en la educacion del individuo, se hace evidente en los procesos de varias
universidades. Asi, la U2-francés, y la U4-P1 dan a los futuros docentes
la oportunidad de desarrollar su propio estilo de ensefianza, con su sello
personal, teniendo en cuenta las particularidades del contexto y los para-
metros trazados por los profesores de los cursos. Las experiencias de los
estudiantes de licenciatura, la importancia del didlogo como elemento de
construccion del conocimiento, el uso de la investigacion como aspecto
fundamental de la formacion y el trabajo colaborativo de docentes en for-
macion y formadores se encuentran en la mayor parte de los programas
(U1, U2- francés, U4-P1, U5, U7). La integracion, la investigacion y el
sentido de comunidad (Beck y Kosnik, 2006), pilares del constructivismo
social, ya hacen parte de la mayoria de los programas analizados.

-
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r. De los enfoques usados en la educacion de profesores en Estados Unidos
encontrados por Cochran-Smith y Zeichner (2005) —Ilas experiencias
de laboratorio (incluyendo la microensefianza y las simulaciones por
computador), el uso del método de casos como elemento de estudio, el
empleo de videos e hipermedia, la utilizacién de portafolios y el uso de la
investigacion como medio de formacién—, el mas comun en los programas
estudiados es la microensefianza, encontrada en las U2-inglés, U4-P1 y P2,
y U5. En otras universidades hay también demostraciones de actividades y
micropracticas, pero no se refieren a ellas como “microensefianza” (U1,
U7). A este elemento le sigue el uso de la investigacion en el aula, ya sea
como medio de formacion (U1,” U2-inglés y francés), como componente
—con varios cursos— del curriculo de la licenciatura (U1, U7) o como un
curso dentro del curriculo (U4, U6, U3, US5). En casi todos los programas
de didactica se hace expreso el uso de herramientas investigativas de tipo
cualitativo, como la observacion, los diarios y las entrevistas, salvo en la
U2 y la US. En varias universidades se esta promoviendo la coinvestiga-
cion de los docentes en formacion con los profesores de las licenciaturas,
aunque esta informacion no aparece en los programas analizados. Esta
practica es cada vez mas comun en las U1, U4 y U7.

s. Con respecto a los otros enfoques mencionados por Cochran-Smith y
Zeichner (2005), algunos de los cuales estan también incluidos en el mo-
delo de Beck y Kosnik (2006), el uso de portafolios s6lo se menciona en
las U1 y U7, y el uso de videos o hipermedia inicamente se menciona en las
U1, U2-inglés, U3, U6-didactica 1y U7. No hay referencia alguna al uso
del método de casos (discusion de casos disefiados para propiciar el analisis
y la solucion de problemas). Sin embargo, en las evaluaciones de la U7 se
trabaja la solucion de problemas, basandose en casos contextualizados
disefiados por las profesoras.

t. Hay, ademads, un elemento de formacion presente en la Ul, dentro del
cual los estudiantes de didactica sirven como asistentes de un profesor de
lenguas extranjeras del programa de licenciatura y deben, en ese proceso,

7 Los dos seminarios de investigacion de este programa se desarrollan paralelos a
los dos cursos de didactica y se trata de integrar estos elementos mediante proyectos
pedagogicos.
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reflexionar acerca de los principios que fundamentan las practicas de ese
profesor, sus procedimientos metodologicos y las relaciones entre teoria
y practica. No hay detalles de como se organiza y se lleva a cabo esta
practica para conjugar el numero de asistentes asignados a cada profesor
o el tiempo que se dedica a esta actividad. Es, no obstante, un elemento
que seria importante conocer mejor, ya que es una practica local que quiza
pueda ser utilizada en otros programas. Esta practica es independiente de la
ayudantia que hace parte de la practica docente, posterior a las didacticas,
en casi todos los programas, con excepcion del de la U6.

3. CONCLUSION

Como conclusion, se puede anotar que una mirada atenta a los modelos de for-
macion docente propuestos en varios continentes, tanto en la formacion inicial
como en le formacion continuada (desarrollo profesional) de los docentes, y
en el caso que nos ocupa, de los docentes de lenguas extranjeras, nos muestra
que aunque aun persisten los modelos de transmision de conocimiento y de
desarrollo de habilidades, es cada vez méas evidente una busqueda de propues-
tas mas adecuadas para el mundo actual, con mayor énfasis en lo individual
y lo social.

En el ambito de los programas de didéctica de las lenguas extranjeras de las
universidades participantes en el proyecto, esto se traduce en la presencia de
diversos elementos, como otorgar importancia a las experiencias, los conoci-
mientos y las creencias de los futuros docentes; resaltar el papel de la reflexion
dentro de los procesos; incrementar la practica en contextos reales; incluir mas
espacios de investigacion-accion y etnografica en los programas de estudio, y
evaluar con base en procesos, ademas del desempefio.

En los modelos globales, y en menor escala en los programas locales, se hace
evidente la inclusion de factores que desarrollan cuatro variables: la actitud
hacia la profesion; el conocimiento no solo del saber especifico (la lengua
extranjera y su metodologia), sino también del contexto especifico, sus proble-
maticas y posibilidades; las habilidades de uso inmediato y las que permiten el
desarrollo profesional mas alla de los estudios formales, y la concientizacion
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acerca del significado y la responsabilidad del ejercicio docente en lenguas
extranjeras (Freeman, 1989; Richards, 1998; Roberts, 1998).

También se nota, en el contexto nacional, la influencia de las regulaciones
oficiales de reglamentacion de estandares, en la composicion y la evaluacion
propuesta en los cursos de didactica, que, en algunos casos, esta inclinando el
énfasis de los cursos hacia la preparacion para las pruebas, que cada vez son
mas frecuentes dentro del auge de la rendicion de cuentas y del “paradigma
evaluativo” propio del mundo globalizado.

El estudio de los diecinueve programas sirvio de base para construir este pano-
rama parcial, pero, seguramente, bastante cercano a la realidad de los programas
de didactica o metodologia de las lenguas extranjeras en la mayor parte de los
programas de licenciatura en el pais.
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