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1. Introduccién

En este trabgo, reflexionamos sobre diversas concepciones de formacion del
profesorado, 1os principios béasicos que deben inspirar y regular dicho proceso, las exigencias de
cualquier curriculo de formacion inicial, los componentes bésicos del conocimiento profesional
y los abjetivos del curriculo.

Puesto que las sociedades contemporéneas, en general, estan sufriendo movimientos
migratorios considerables que estdn configurando una sociedad cada vez mas pluricultural y
multiétnica, es l6gico que la formacién del profesorado de cualquier area curricular y en
especial, lade las |enguas extranj eras, dedique un espacio importante alainterculturalidad y ala
dimensi6n europea de la educacion.

Otro aspecto fundamental de cualquier sistema de formacion es la relacion entre la
teoria y la préctica asi como las estrategias y técnicas de trabajo que se pueden emplear para
integrar ambos componentes.

También presentamos varios principios que debieran inspirar la formacion del
profesorado en el futuro, centrandonos, sobre todo, en los cambios paradigmati cos que conlleva
€l sistema de convergencia europeo y en las competencias profesional es especificas que definen
el perfil del profesorado de LE.

Finalizamos €l articulo con un gjemplo préctico de investigacion relacionada con €l
efecto que g ercen determinados aspectos del comportamiento docente en el alumnado.

2. Concepcionesy principios sobrelaformacion del profesorado

Existe cierta variedad terminol égica para referirse a esta actividad. Se suele hablar de
formacion, preparacion y desarrollo profesional. En la bibliografia angloamericana sobre este
tema, se han sucedido tres fases que se denominan teacher training (formacion concebida como
entrenamiento y formacion de competencias especificas), teacher education (preparacion
influenciada por el paradigma del profesor reflexivo) y teacher development (entendida como
proceso autoformativo y de desarrollo profesional).

Un aspecto basico de la formacién del profesorado es su profesionalizacion, su
especificidad y desarrollo autbnomo, como han puesto de manifiesto Marcelo (1994), Carr y
Kemmis (1983), Richardsy Nunan, (1990), Monteroy Vez, (1998) y Vez, (2001), entre otros.

En lineas generales, los procesos de formacion del profesorado se han de disefiar de
manera que integren |os siguientes principios basi cos:

- Su caracter procesual (DES, 1987), su cardcter integrador de contenidos
académicos y pedagogicos (Marcelo, 1989y 1994; DES, 1984).

- La integracion de la teoria y la practica (Trappes-Lomax y McGrath, 1999;
Korthagen y Kessels, 1999),

- Surelacion con las demandas educativas de la sociedad (Ginsburg, 1998).
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- Su carécter social y dindmico, la importancia del contexto y la interaccion social
(Tabachnick, 1981; Popkewitz, 1979) y su influencia en la construccion social del
conocimiento profesional (Williams, 1999; Pollard, 1994; Haste, 1987; Vez, 2001),
planteamientos muy enfatizados por |a pedagogia critica (Ayuste et al., 1994).

- El principio de la individualizacién y personalizacién (Garcia Hoz, 1981;
McNergney y Carrier, 1981).

- El principio de supervision y control pablico (accountability).

- Laformacion orientada alaindagacion, reflexion e investigacion (Stenhouse, 1975;
Elliott, 1990; Shon, 1983 y 1987; Gimeno, 1983; Hewitt, 1999).

- Formacion paraladiversidad educativa, linglistica e intercultura (Chisholm, 1994;
Parla, 1994; Grant y Secada, 1990; Vez, 2000, 2001 y 2002; Byram, Gribkova y
Starkey, 2002).

- Formacion desde y para las nuevas tecnologias (Ahmad, Corbett, Rogers y Susex,
1985, Cabero et al. 1999, Madrid, 2003).

3. Clavesparadigmaticas para el cambio en la formacion del profesorado

Como haresatado Khun (1970), los cambios que se producen en cualquier campo del
conocimiento no transcurren paso a paso ni de forma acumulativa, Sino que emergen como
resultado de las revoluciones repentinas que conforman la tradicion del desarrollo del
pensamiento de una comunidad particular. Estos cambios implican la adopcion de puntos de
vista nuevos por parte de investigadores y especialistas de la comunidad internacional. Cuando
se produce un cambio de paradigma, vemos las cosas desde una perspectiva diferente. De
acuerdo con Jacobs y Farrell (2001), Berman (1981) y Merchant (1992), el cambio de
paradigma que hemos experimentado al final del siglo XX hay que encontrarlo en el paso del
positivismo a postpositivismo y a los nuevos contrastes que se han impuesto y que se
caracterizan por el énfasis que se pone en (Jacobsy Farell, 2001:2):

Positivismo Postpositivismo
= Descontextualizacion - Contextualizacion
= Sgparacion, elementos discretos - Integracion
= Logenera y universa - Loespecificoy particular
= Objetivoy cuantificable - Subjetivoy cualitativo
= Conocimiento externo de los expertos| -  Conocimiento interno de los
= Control externo participantes
= “Top-down” (delo genera alo - Comprension y reflexion

particular) - “Bottom-up” (delo particular alo
= Estandarizacion universal general)
= Enfoque hacia el producto - Diversificacion
- Enfoque hacia €l proceso

Esta evolucion ha traido consigo un algjamiento de la psicologia behavioristay de la
liglistica estructural y un acercamiento a cognitivismo y a la psicologia socio-cognitiva.
Ademés se han adoptado unos enfoques linglisticos mas contextualizados y basados en los
significados. Estos cambios de paradigma han contribuido a que orientemos el proceso de
formacion inicial del profesorado de LE en la direccién que marcan |os trece puntos siguientes
(2001: 3):

1) Ensefianza centrada en el alumno, en sus necesidades e intereses, siguiendo la
tradicion marcada por Dewey (1938) hace muchos afios.

2) Mayor atencion a los procesos de aprendizgje en lugar de centrarnos
exclusivamente en los resultados finales. Se trata de ofrecer una ensefianza
orientada hacia el proceso.
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3)  Prestar mayor atencion ala naturaleza social del aprendizaje. En lugar de tratar
alos alumnos como sujetos aislados y desligados del contexto social y escolar,
se trata de contemplar € contexto social y escolar como el escenario donde
tiene lugar la construccion social de los aprendizajes.

4)  Tener en cuenta la diversidad del alumnado, su variedad de niveles y estilos
cognitivos, su procedencia cultural, social y linglistica.

5)  Construir sobre la especificidad de |os contextos académi cos teniendo en cuenta
las aportaciones que surgen del alumnado, sus apreciaciones subjetivas y
afectivas.

6) Fomentar un aprendizaje holistico en conexion con e mundo exterior
aeandose del aprendizgje fragmentado y de elementos discretos de otras
épocas.

7)  Concienciar al alumnado sobre |os objetivos y contenidos que aprenden y sobre
las estrategias de aprendizaje que emplean para que Sean mas conscientes de
sus procesos de aprendizgje.

8) Fomentar e aprendizaje autonomo y enseflar al alumnado a aprender a
aprender, a aprender por si mismo.

9) Propiciar e aprendizaje significativo en relacion con las experiencias previas
del alumnado.

10) Favorecer el desarrollo de un aprendizaje duradero (lifelong learning) y que no
se centre exclusivamente en los conceptos y principios, sino més bien en el
desarrollo de procedimientos y capacidades.

11) Favorecer e aprendizaje por descubrimiento a través del andlisis e
investigacion de situaciones variadas.

12) Favorecer el aprendizaje cooperativo intensificando €l trabajo por pargjasy en
eguipos para que los alumnos aprendan en cooperacion con otrosy el profesor
pase también a ser co-aprendiz (“ co-learner” ).

13) Poner las bases para que el alumnado busque el desarrollo profesional, mas alla
de laformacién que recibe en las facultades de educacion.

Més recientemente, Heyworth (2003) ha propuesto un nuevo paradigma para la
formacion del profesorado de idiomas que potencie:

- El desarrollo de una competencia lingistica general como paso previo para €l
desarrollo del plurilingtismo.

- El desarrollo de la competencia intercultural como prerrequisito para la
toleranciay €l respeto aotras culturas.

- El desarrollo de destrezas generales de aprendizaje a través de la aplicacion de
enfoques reflexivos en € aprendizaje de las lenguas.

4. Losobjetivosde curriculo delaformacion del profesorado

Para Gimeno Sacristén (1982: 91), los contenidos del curriculo se han de seleccionar

e impartir de manera que €l futuro profesor consiga:

- conocimientos general es suficientes,

- sensibilizacion ante la psicologia del nifio,

- capacitacion en diversas metodologias,

- comprender el gobierno del aulay del centro,

- programar latarea docente,

- seleccionar y usar los medios técnicos apropiados,

- aplicar model os de eval uacion adecuados,

- integrar laescuelaen el medio,

- organizar €l aula,

- realizar las tareas administrativas del centroy

- atender las necesidades especificas de aprendizaje del alumnado.
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En algunos sistemas educativos europeos, por ejemplo en €l sistema britanico, se han
resaltado los siguientes objetivos de laformacion inicial (DES, 1987):

- Potenciar y valorar determinados aspectos de la personalidad del profesor que
propicien una buena ensefianza (entusiasmo, motivacién, actividad, vocacion, etc.).

- Facilidad parala comunicacion.

- Buenadisposicién para cuidar y educar alos alumnos.

- Desarrollar mentes indagadoras y criticas.

- Capacitar para desarrollar en el alumnado conocimientos, capacidades, actitudes
favorablesy valores.

- Tratar adecuadamente ladiversidad cultural y lamezclaracial de la comunidad.

- Saber aplicar las nuevas tecnologias.

- Aprender adaptarse a las necesidades de los aprendices y saber satisfacer sus
necesidades.

- Favorecer aprendizajes significativos.

- Aplicar variedad de técnicas y métodos de ensefianza y aprender a evaluar con
criterios acertados.

L os objetivos anteriores, aunque son bastante genéricos, constituyen un buen marco sobre el que
se pueden definir las competencias profesionales del profesorado de LE, que veremos en €l
punto 8.2.

5. Relacion teoria-practica

Las encuestas que solemos aplicar para evaluar nuestra actuacion docente con
frecuencia nos indican que e alumnado se queja del carécter excesivamente tedrico de los
programas. Ademés, se considera que la teoria es poco Util para formarse como profesor. Para
los alumnos, 1o realmente necesario es la practica porque piensan que la teoria no ayuda a
resolver los problemas précticos del aula.

No obstante, conviene definir el concepto de teoria'y demostrar su utilidad para el
profesor en formacion si se integra debidamente con la préactica. Podemos decir que la teoria
nace de la percepcion de los fendmenos que nos rodean y de la especulacion sobre su
naturaleza, de las ideas y esquemas de pensamiento que nos formamos sobre ellos y que
constituyen nuestro marco conceptual. De esta forma, elaboramos nuestras teorias personales
sobre la ensefianzay aprendizaje de lalengua extranjera (E/ALE) y justificamos la practica.

Se suelen distinguir dos tipos de teorias que influyen y regulan constantemente la
préctica docente. Por una parte, existe lateoria personal o privada, que surge durante el proceso
de teorizacion desarrollado por el profesor (Eraut, 1994; Williams, 1994; Graves, 1996) y, por
otra, la teoria profesional o publica de los investigadores profesionales, desarrollada por los
expertos, publicada en los libros y articulos de revistas. Por consiguiente, |as teorias personales
son las que reamente informan y dan lugar a la préactica, ya sean explicitas o no. Pues es la
reflexion sobre la préctica lo que posibilita que se formen las teorias personaes. Ademas, hay
gue tener en cuenta que las teorias publicas o profesionales se pueden convertir en privadas o
personales si se reflexiona sobre ellas, se interpretan y se reconstruyen de manera personal. Por
tanto, como han indicado Griffiths y Taun (1992), la division entre teoria y practica es en
realidad una division entre teorias personales y teorias publicas, o mismo que la préctica de
cualquier profesor es un reflejo de su teoria privada y cuando los alumnos dicen que una
asignatura es demasiado tedrica, esto significa que hay demasiada teoria publica.

Partiendo de esta dicotomia, podemos concluir que lo que debemos hacer durante el
periodo de formacién inicial esfavorecer lametateorizacion a través de la reflexion. Es
decir, desarrollar en el alumnado la habilidad para que relacione la teoria con la préactica de
diferentes formas, use las teorias personales a partir de la préctica, use y reconstruya las teorias
profesionales para generar teorias personales. Pues, como afirma Williams (1999), los
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profesores en formacién necesitan comprender cOmo teorizar, cudndo teorizar y cOmo organi zar
susteorias. A todo este proceso, hemos denominado metateorizacion.

6. Los componentes del conocimiento profesional

Los componentes del conocimiento profesional se suelen emplear como marco de
referencia para disefiar |os planes de formacion inicial del profesorado. A lo largo de la historia,
se han potenciado determinados componentes en detrimento de otros. Por egemplo, en los afios
setenta, las instituciones pretendian ofrecer una formacién inicial, una formacion especializada
en el &rea de conocimiento que se iba a ensefiar, una formacion pedagdgicay didéactica (en torno
a 20% de la cargalectivatotal) y unaformacion practica en la docencia atraves de las practicas
escolares. Posteriormente, se han propuesto muchos otros model os de conocimiento profesional.

Uno de los modelos més populares, en nuestro pais, es € de Marcelo (1994), que
distingue cuatro tipos de conocimiento profesional:
- psicopedagbgico
- conocimiento del contenido
- conocimiento didactico del contenido y
- conocimiento del contexto social y escolar

El valor relativo de los cursos que se ofrecen en los centros de formacion de
profesores ha quedado también demostrado en las investigaciones de Zeichner y Gore (1990) y
en las conclusiones de los estudios de Mardie y Walker (1980), donde se demuestra que las
ensefianzas que reciben los alumnos alteran poco las creencias que traen consigo y tienen muy
poca influencia en sus acciones posteriores.

Respecto al conocimiento profesional del profesorado de LE, entre los estudios mas
sobresalientes podriamos destacar €l de Golombek (1998) sobre el conocimiento practico
personal de las profesoras nativas de inglés y e de Numrich (1996), sobre los profesores
noveles de inglés. Este ultimo demuestra las inquietudes mas acuciantes de los profesores
principiantes:

- Necesidad de controlar la clase.

- Experimentar |a ensefianza por si mismos.

- Clarificar el valor que tiene usar libros de textos.

- Necesidad de experimentar métodos y técnicas de ensefianza.

- Descubrimientos inesperados en el aula (e.g. € valor de las situaciones informales
de ensefianzay aprendizaje) y algunas frustraciones frecuentes.

Respecto a los contenidos del conocimiento profesional del profesorado de LE,
Richards (1990) ha destacado |os puntos siguientes:
- El conocimiento bésico (knowledge base), que procede de laliglisticay de lateoria
sobre el aprendizaje de las lenguas.
- El valor deladidéacticade la LE (language teaching methodol ogy).
- Lasprécticas docentes (practice teaching)

El sistema inglés de formacion del profesorado tradicionalmente ha incluido cuatro
tipos de conocimiento (Madrid, 1988; DES, 1987):
“Subject studies’ (asi gnaturas de laespeciaidad).
- “Curriculum studies” y “subject method” (didacticas especificas).
- “Education and professional studies’ (aspectos psi co-socio-pedagdgicos).
- “School practice” (précticas docentes).

Richards (1998) establece seis grandes campos de conocimiento como constitutivos
basicos del conocimiento profesional base que debe poseer todo profesor de LE:
- Teorias sobre la ensefianza
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- Desarrollo de las destrezas y competencias docentes

- Desarrollo de la competencia comunicativacon laLE

- Conocimiento del contenido de las asignaturas de laespecialidad: Inglés, Morfosintaxis,
Fonética, Aspectos culturales de la LE, Didécticade laliteraturaen LE, etc.

- Conocimiento psicopedagogico y didactico que fundamenta la toma de decisiones

- Conocimiento del contexto escolar

- Conocimiento préactico

Estos ambitos del conocimiento profesional coinciden, en esencia, con los modelos
que proponen Marcelo (1989, 1994), Richards (1990) y Shulman (1986) y debieran integrar |os
aspectos que se describen a continuaci on:

Teorias sobre la ensefianza

Las teorias sobre la ensefianza suministran la base tetrica del disefio curricular que
prepara €l profesorado, asi como la justificacion del enfoque didéctico que se adopta y de las
estrategias y técnicas didacticas que se emplean en cada momento. Las teorias sobre la
ensefianza también ayudan a comprender |la variedad de perspectivas bajo las cuales pueden
analizarse los actos de ensefianza y aprendizaje dela LE.

Habilidades y competencias docentes

En e ambito de las habilidades y competencias docentes podriamos sefidlar las
siguientes (Richards, 1998:4):

»  Seleccionar las actividades de aprendizaje mas adecuadas.

* Presentarlas de forma adecuada, de acuerdo con las caracteristicas individuales
del aumnado.

» Habilidad paraformular preguntas.

e Comprobar lacomprension del alumnado.

e Ofrecer oportunidades parala préctica.

* Mediar y monitorizar €l aprendizaje del alumnado.

» Evaluar adecuadamente.

»  Preparar actividades que propicien lainteraccion comunicativa.

o Establecer equilibrio entre el desarrollo de todas las subcompetencias que
integran la competencia comunicativa.

»  Saber agrupar a alumnado parafavorecer lainteraccion comunicativa en clase.

» Tratar los errores que comenten |os alumnos adecuadamente.

»  Favorecer € trabajo autbnomo.

 Etc

La descripcion de la ensefianza en términos de habilidades y destrezas profesionales
se ha enfatizado recientemente con el sistema de convergencia europeo.

La habilidad comunicativa del profesorado

Evidentemente, el profesor que ensefia una LE debe, primero, conocer esa lengua 'y
ser capaz de comunicarse con ellaen diversas situaciones y contextos. Pero, ademés, €l profesor
debe ser un buen comunicador y debe ensefiar y comunicar 10 que se propone. Entre las
destrezas y capacidades comunicativas que debe desarrollar el profesorado, podriamos destacar
las siguientes (Richards, 1998:6; Gower y Walters, 1983:7-28):

»  Saber establecer un contacto visual adecuado con el alumnado

» Uso adecuado de los gestos y de la expresion facial

e Cambiosde posiciéon y de movimiento en laclase

* Uso adecuado de lavoz
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* Metaenguajey control del tiempo que se habla

» Fomentar la participacion del alumnado

»  Capacidad para establecer “rapport” con los alumnos.
 Etc.

El conocimiento de la especialidad

Este &mbito conceptual se suele denominar en la tradicion angloamericana, “ subject-
matter knowledge” y se refiere alo que deben saber |os profesores de LE sobre su especialidad,
sobre |os conceptos y teorias especificas que constituyen las bases teoricas de la E/ALE. Entre
los nlcleos de contenido fundamental es, Richards (1998 y 1991) incluye |os siguientes:

- Idiomaextranjero - Psicolinguistica

- Fonéticay fonologia - GramdticadelalLE

- AdquisiciondelaLE/L2 - Linguistica

- Disefio curricular - Semantica

- Andlisisdel discurso - Pragmatica

- Sociolinguistica - Lengugjey cultura

- Métodos de ensefianzay - Educacion bilingte
materiales - Introduccion alaliteraturaen

- Evaluacion lenguainglesay su didactica

- Ensefianzadelasdestrezas - Précticas docentes
comunicativas - Investigacion en el aulade

- Aspectos socioculturales LE

Todas esas disciplinas formativas se pueden agrupar en tres grandes &reas o tipos de
formacion (Madrid, 1998): formacion linguistico-literaria, formacion didéctica y formacion
préctica

Conocimiento psicopedagogico y didactico

Como hemos visto en e modelo de Marcelo (1989, 1994), & conocimiento
pedagdgico contribuye a que el profesorado sepa desentrafiar 10 que subyacey se encierraen las
destrezas, estrategias y técnicas didécticas que emplea en cada momento. En € modelo de
Shulman, € conocimiento psicopedagdgico y didéactico surge de la interseccion entre el
conocimiento del contenido y el pedagdgico y guarda relacién con la habilidad implicada en el
concepto de transposicion didactica de Chevallard (1985, 1991), cuyo proceso de
transformacion pasa por cuatro fases (Shulman, 1987:15):

- Preparacion: interpretacion criticay andlisis de los textos.

- Representacién: analogias, metéforas y explicaciones empleadas.

- Seleccion: repertorio de medios de ensefianza y organizacion de |os mismos.

- Adaptacion a las caracteristicas de los aprendices: adecuacion a alumnado teniendo
en cuenta sus caracteristicas personales e individuales.

Conocimiento del contexto escolar

Desde el punto de vista del contexto escolar es fundamental conocer (Posner, 1985:
2):
- Laspoliticas lingisticas (estatus de la LE en la comunidad).
- Caracter delaasignaturaen € curriculo dela LE (opcional u obligatoria); primeraLE o
segunda LE.
- Factores ambientales: apoyo de los padres, expectativas.
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- Factores sociolinguisticos. estatus de la lengua nativa de los aprendices, valores
culturales, etc.

- Tipo de escuela: compensatoria, publica-rural, pablica urbana, privada concertada,
privada no concertada.

- Culturaescolar: creenciasy précticas.

- Nivel educativo del alumnado.

- Edad delos aprendices.

- Recursos didacticos y tecnol égicos del centro, etc.

El Préacticum

El précticum es uno de los componentes de laformacion inicial de mayor importancia
y trascendencia para la construccion del conocimiento profesional del alumnado. Es en esta
fase donde realmente el alumnado se forma las teorias que o van a conducir por los
multiples y compl e os senderos de la ensefianza.

En lineas generales, podriamos sintetizar |os objetivos del practicum en los siguientes
puntos:

- Conocimiento de larealidad educativa; conocer € funcionamiento de laescuelay la
clase; resolver las rutinas diarias, etc.

- Perfeccionamiento de la aptitud docente: desarrollar actitudes y valores para la
ensefianza.

- ldentificar y analizar los aspectos psicopedagdgicos implicados en la ensefianza.

- Integrar la teoria con la préctica; aplicar los conocimientos adquiridos en las
diferentes &reas educativas, extraer |as correspondientes conclusionesy construir las
teorias personal es correspondientes.

- Desarrollar la reflexion sobre la accion y la investigacion de determinados
fendbmenos para comprender mejor la ensefianzay aprendizaje de laLE.

- Comprabar lavocacion del estudiante parala profesion.

- Conocimiento real del alumnado: intereses, necesidades, comportamientos,
diferencias individuales, procesos de aprendizaje.

- Ensayar enfoques métodos y técnicas de trabajo variadas para la presentacion y
explotacion de los contenidos de la ensefianza.

- Practicar diferentes modalidades de evaluacion.

- Ofrecer oportunidades para relacionar el trabajo de la escuela y e aula con la
comunidad y el entorno social.

7. Lainterculturalidad y la dimension eur opea en la formacion del profesorado

Ladiversidad de procedencia del alumnado, con motivo de los masivos movimientos
migratorios que se estan produciendo en el continente europeo, nos obliga a plantearnos la
formacion de un profesorado que sepa actuar en escenarios multiculturalesy que esté capacitado
para gjercer en el espacio europeo. Estos objetivos son ambiciosos y dificiles de conseguir a
corto plazo, pero creemos que deben ser irrenunciables.

La formacién intercultural ha de integrar no solamente e concepto de diversidad
cultural y racial, sino e género, religién, clase social, capacidad, etc. Por eso, Garcia (1990)
propone una taxonomia de contenidos culturales en tres categorias: teoria, sociedad y clase (en
Marcelo, 1994: 262-263).

Ademas de conocimientos, los docentes han de desarrollar destrezas y habilidades,
tanto conductuales como cognitivas, que capaciten al profesorado para diagnosticar, evaluar,
analizar contextosy conflictos.
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La formacion del profesorado para la diversidad cultural, de acuerdo con Parla
(1994), ha de fundamentarse en tres gjes:

1) Un concepto de multiculturalismo e interculturalidad,

2) El conocimiento de los hechos.

3) Unandlisisdelaauto-identidad en relacion con los valores que se transmiten.

Respecto a las necesidades formativas del profesorado para la interculturalidad, nos
parecen relevantes las cinco competencias que establ ece Chisholm (1994):

1) Lainterculturalidad através de lareflexividad (Irvine, 1990).

2) El desarrollo de la competencia intercultural (Giles, Coupland, Williamsy Leets,
1991; Trujillo, 2002; Vez, Guillén y Alario, 2002, Byram, Gribkova y Starley,
2002)).

3) Capacidad para la comunicacion intercultural efectiva (Barnlund, 1968; Curt,
1976; Hall, 1989; Bonvillain, 1993;).

4) Comprension de larelacién entre lenguay cultura (Heath, 1986; Corson, 1992;).

5) Comprension de larelacidn entre lengua, cognicion e interculturalidad (Sarbaugh,
1979; Langer, 1987; Vogt, Jordan y Tharp, 1987; Bonvillain, 1993; Schlesinger,
1991).

Entre los objetivos y contenidos basicos que debe incluir una adecuada formacion
intercultural del profesorado podriamos incluir los siguientes:

- Vadorar la diversidad cultural y linguistica de Europa y de las minorias étnicas
gue se han establecido en & continente.

- Desarrollar en clase una perspectiva multicultural y multiétnica que apoye la
diversidad y compartirla con los profesores en formacion.

- Estudiar las aportaciones artisticas, literarias, musicales e histéricas de diferentes
figuras mundiales. estudiar sus similitudes, adaptaciones e influencias en los
esguemas culturales de los posibles destinatarios.

- Estudiar las diversidades culturales e interétnicas, el grado de comprension
interracial del alumnado a través de la exploracion y comparacion de las
similitudesy diferencias sociales, culturales, énicas, racialesy de género.

Consideramos, ademas, la dimension europea como un apéndice de la formacion
intercultural y creemos que se puede contribuir a ella impartiendo los contenidos y
desarrollando las actitudes que proponen Willems (1993), Buchberger & Beernaert (1996) y
Vez (2002).

8. Direcciones para €l futuro

Lange (1990) propone un modelo general para la formacion del profesorado basado en
los planteamientos de Mulkeen y Tetenbaun (1987) sobre la sociedad tecnol 6gica del futuro. Se
parte de que e siglo XXI se caracterizara por laimportancia del conocimiento, estaré orientado
hacia la gente, habra un flujo intenso de informacion, los cambios se sucederan muy
rapidamente, y habra desplazamientos masivos de personas de diferentes razas y religiones de
unos paises a otros. Todos estos fendmenos tienen implicaciones importantes en la formacion
del profesorado, que deberd orientarse en estas direcciones:

- El profesorado, en lugar de actuar como transmisor de conocimientos, pasard a ser
facilitador de un aprendizaje mas duradero.

- Los ingredientes claves del desarrollo profesional seran la experimentacion, la
autonomia y la flexibilidad, dandole mas responsabilidad al alumnado para que
regule su propio aprendizaje.
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- Uno de los componentes curriculares mas importantes serd la formacion en
interculturalidad, de tal manera que el alumnado sepa apreciar lacomplegjidad de las
sociedades multiculturales y sepa satisfacer las necesidades e intereses de sus
miembros.

Ademés de las claves anteriores, debemos prestar maxima atencion a componente
actitudinal. Como sefiala Pennington (1989), s € profesorado no tiene actitudes adecuadas, todo
la preparacion sobre los aspectos metodolégicos y didacticos tendrd poco efecto en €
comportamiento docente.

8.1. Sistema de conver gencia eur opeo

El disefio de los planes de formacion, de acuerdo con el Marco Europeo de Educacion
Superior (véase Bolivar, 2003), se ha de llevar a cabo teniendo, como eje de referencia el propio
aprendizaje de los alumnos. Las programaciones de cada una de las materias que conformen el
plan de estudios de una titulacién oficial deberdn contemplar las clases docentes tedricas y
précticas, la preparacion y realizacion de exdmenes, horas de estudio que precisen y los trabajos
gue los alumnos deban realizar para a canzar |0s objetivos formativos de dichas materias.

El crédito europeo mide la cantidad de trabajo medio del alumno, entendida como el
tiempo que éste necesita para dominar una unidad de ensefianza-aprendizaje. Igualmente, 1os
créditos se podran conseguir también fuera de las instituciones de educacion superior,
incluyendo la experiencia adquirida a lo largo de la vida, siempre que esté reconocida por las
universidades receptoras. Ese concepto de crédito europeo responde a un enfoque centrado en el
aumno mas que aun enfoque centrado en el profesor.

Los objetivos educativos se enuncian en forma de competencias (Zabalza, 2003). De
este modo, los contenidos y el perfil profesional de las titulaciones se han de hacer teniendo en
cuenta las competencias propias de los perfiles profesionales. Estas competencias representan
una combinacion dindmica de cualidades —con respecto a conocimiento y su aplicacion, y alas
actitudes y responsabilidades— que describen los objetivos educativos de un programa de
estudios o, dicho de otra manera, lo que los alumnos deberan ser capaces de hacer al final de un
proceso educativo.

De un enfoque centrado en la ensefianza que hace el profesorado se pasa a uno centrado
en el aprendizaje de los estudiantes donde estos han de g ercer una mayor iniciativa, autonomia
supervisada, actitud mas emprendedora y una mayor cota de responsabilidad de su propio
aprendizaje.

El profesor adquiere el papel de acompafiante, de supervisor y guia del aprendizaje,
para alcanzar objetivos y competencias previamente definidas. Sin dgjar de ser transmisor de
conocimiento, éste papel se dirige a mayores niveles de tutoria, de apoyo y motivacion para
adquirir e conocimiento y habilidades, a la comprension y capacidad para aplicar ese
conocimiento, a la seleccion critica de materiales y fuentes, organizacion de situaciones de
aprendizagje, etc., con relacién a perfil que se desea obtener. Esto suele exigir un menor nimero
de estudiantes para una adecuada autorizacion

El nuevo modelo prioriza €l “aprender a aprender”. El proceso, contrariamente al
vigente, se centra en €l estudiante que aprende y, por eso, la unidad de medida es €l trabgjo del
estudiante. Los planes de estudio, pues, a la larga derivan en planes de trabgjo de los
estudiantes. A su vez, laformacion inicia debe complementarse con un proceso de aprendizaje
alolargo delavida (lifelong learning).
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8.2. La formacién del profesorado de LE a través de competencias profesionales
especificas

Dentro de ese contexto, pensamos que € proceso de formacion del Profesor Especialista en
Lengua Extranjera se hade proponer preparar profesionales competentes en laLE que desarrollen,
durante su periodo de formacidn inicial, conocimientos, competenciasy actitudes que lo capaciten
para ensefiarla en varios contextos y niveles educativos y faciliten su desarrollo profesional. Para
conseguir ese fin, creemos que ha de desarrollar un perfil profesional que permita (Madrid,
2005:99-100):

1)  Poseer un conocimiento cientifico delaLE en la que se especializa.

2) Usar con soltura la LE, oramente y por escrito, en el ambito privado, publico,
educativo y ocupacional.

3)  Saber aplicar los conocimientos y técnicas que ha adquirido durante su formacion
inicial en diferentes ambitos sociales y educativos (competencia procedimental).

4)  Ser capaz de trabajar de forma auténoma y cooperativa desarrollando en los
alumnos habilidades y estrategias adecuadas que posibiliten el aprendizaje por
descubrimiento.

5) Desarrollar habilidades interpersonales y una competencia actitudinal que
permitan relacionarse adecuadamente con el alumnado, profesorado y demés
miembros de la comunidad educativa.

6)  Saber guardar equilibrio entre el desarrollo del ambito cognitivo, procedimental y
afectivo.

7)  Capacidad paragjercer la profesion con eficaciaen su Comunidad Autonoma, en
Espaiay en la Europa multicultural y multiétnica actual reconociendo y aceptando la
diversidad multicultural de la sociedad contemporanea; es decir, saber actuar en
contextos escolares multiculturales.

8) Desarrollar competencias que permitan lamovilidad por el espacio europeo.

9) Desarrollar actitudes comprometidas que propicien el cambio y mejora del proceso
educativo y del entorno social en los contextos regionales, nacionales o
internacionales donde se desarrolle la docencia.

10) Actuar como investigador de los procesos en que se desarrolla el trabgjo, de manera
que €l profesorado pueda actuar como agente y creador de su conocimiento més que
usuario y consumidor del mismo.

11) Desarrollar lacompetencialinglisticay literaria en laLE de su especialidad para ser
capaz de consultar diversas fuentes de informacién, actualizar los conocimientos y
emplear lalecturaen laLE como fuente de placer.

12) Desarrollar un conocimiento vivencial o “experiencial” del pais de la LE y de su
culturaatraves de estancias.

13) Saber valorar y fomentar losinter cambios de alumnosy profesores con paises donde
se hable la LE para mejorar la competencia linguistica, comunicativa y sociocultural
de los participantes en dichas iniciativas.

14) Saber usar € aula como contexto socia para propiciar lainteraccion comunicativa
ofreciendo a alumnado situaciones de ensefianza y aprendizaje que resulten
significativasy comprensibles, fomentando la participaciony lareflexion critica.

15) Saber diagnosticar losinteresesy las necesidades linguisticas y comunicativas de los
alumnos para planificar, programar e impartir un curriculo de LE abierto y
flexible, de manera que satisfaga |as necesidades de los aprendices y las exigencias de
los disefios curriculares de la Comunidad Auténoma, de Espafia y del Marco de
Referencia Europeo.

16) Saber actuar como mediador entre la estructura cognitiva del alumnado y las
experiencias de aprendizaje de forma que se facilite e descubrimiento y la
construccion de las idess.
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17) Desarrollar habilidades especificas para motivar e interesar a los estudiantes en la
clase de LE y saber generar actitudes positivas hacia el aprendizaje de la lengua que
se ensefia

18) Saber presentar, explotar los contenidos y facilitar la "construccion® de los
aprendizajes de acuerdo con las caracteristicas personales del alumnado al que se
imparten | as ensefianzas (madurez, estilos cognitivos, ritmo de aprendizaje, etc.).

19) Saber emplear técnicas de temporalizacion y de agrupacion del aumnado
adecuadas al tipo de tareas que se realizan en clase.

20) Preparar a los futuros profesores para que sepan evaluar € curriculo de LE que
aplican, su actuacion profesional y el rendimiento de su alumnado mediante técnicas
variadas de evaluacion y autoevalucion.

21) Saber atender y tratar ladiversidad del alumnado.

22) Saber usar cierta variedad de materiales y de fuentes de informacion incluyendo las
nuevas tecnologias y saber aplicarlas a la ensefianza y el aprendizaje de la LE en
varios contextos y niveles educativos.

9. Ejemplo deinvestigacion sobre laimportancia del comportamiento docente de
profesorado en los procesos de ensefianza y aprendizaje delal2.

En este apartado vamos a proponer una investigacion descriptiva que combina la
metodologia cuantitativa y cualitativa para estudiar la importancia de la actuacion docente del
profesorado en clase. Los resultados y conclusiones obtenidas, asi como la metodologia de
investigacion empleada, pueden ser de gran utilidad parala formacion del profesorado ya que le
ayudan a conocer la influencia que gercen determinadas estrategias y comportamientos
docentes en el alumnado.

MARCO TEORICO

El marco tedrico del g emplo que hemos propuesto podriaincluir ladefinicion y revision tedrica
deloss gmentes aspectos (Madrid, 2004):
La profesion docente: |a ensefianza como profesion.
- Influenciade las caracteristicas individuales del profesorado en los procesos de
ensefanzay aprendizaje.
- Estudios sobre lainfluencia de | as caracteristicas personales del profesor y del
contexto del aula en el alumnado: investigaciones sobre la actuacion del profesor
en clasey su influenciaen el aprendizaje de los alumnos

OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION: PREGUNTAS QUE PRETENDEMOS
RESPONDER

Con €l estudio que estamos sugiriendo se pretende dar respuesta a las siguientes preguntas:
- ¢Qué es més importante para el alumnado: que el profesor sepa mucho idiomao que
lo ensefie bien?
- ¢Quiénes son mejores y consiguen mejores resultados:
- Losprofesores que aprueban atodos los alumnos o los que establecen un
nivel y suspenden alos que no lo consiguen.
- Los profesores que mantienen el control y ladisciplina de laclase o los que
mantienen una atmosfera relgjada.
- Losprofesores que echan tareas para la casa diariamente o |os gque no
mandan deberes.
- Losprofesores que usan la LE en clase o los que usan la lengua materna.
- Losprofesores que siguen un curriculo abierto o los que siguen un
curriculo cerrado.
- Losprofesores que siguen € libro de texto o los que trabajan con sus
propios materiales.
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- El profesorado que organiza actividades por parejasy en equipo?
- ¢Qué gerce mayor influenciaen el alumnado: laforma de ser del profesor o su
metodol ogia de ensefianza?
- dnfluye e entusiasmo y €l interés del profesor en el de susaumnosy en su
rendimiento?

VARIABLESY SUBVARIABLES QUE SE HAN CONTROLADO

A través de dos cuestionarios (véase Madrid, 2004), uno abierto y otro cerrado,
hemos controlado qué percepciones tienen los alumnos de Primaria, Secundaria, Bachillerato y
Universidad sobre la influencia de los siguientes factores en los procesos de ensefianza y
aprendizgjedelaLE:

V1. Importanciadel conocimiento didéctico del contenido en comparacion con e
conocimiento del contenido.

V2. Aprobar atodog/as vs. establecer un nivel y suspender alos alumnos que no 1o
consiguen.

V3. Mantener ladisciplinay €l control de laclase vs. mantener una atmésfera mas
relagjada.

V4. Efecto delastareas paralacasaen |os resultados académicos.

V5. UsodelaLE enclasevs. uso del espaiiol.

V6. Curriculo abierto vs. curriculo cerrado basado en objetivos preestablecidos.

V7. Usodeloslibrosdetexto vs. uso de materiales propios.

V8. Efecto del libro detextoy su grabacion en el aprendizaje.

V9. Utilidad del trabajo por pargjasy en equipo para el aprendizaje.

V10. Influenciadel caracter y laformade ser del profesor

V11. Influenciadel entusiasmo y e interés del profesorado

MUESTRA

El estudio que sugerimos se ha llevado ya a cabo con unamuestra de 233 chicosy
226 chicas, TOTAL: 459

TECNICAS PARA EL ANALISISDE DATOS

Recomendamos calcular lavalidez y fiabilidad de |as pruebas, algunas medidas de
tendencia central, ladesviacion tipicay lavarianza (ANOVA y T-Test).

RESULTADOS

Cas todo el alumnado reconoce que e comportamiento docente del profesor es
fundamental e influye considerablemente en su rendimiento. EI alumnado prefiere a los
profesores que ensefian bien frente a los que saben mucho, pero no muestran habilidades
didécticas. Los rasgos de personalidad también ejercen una gran influencia en el componente
actitudinal y motivacional del alumnado, como veremos a continuacion:

DATOS CUALITATIVOS
Opiniones del alumnado de Primaria:

Importancia de las habilidades didacticas

- Si e profesor sabe mucho y no sabe ensefiar, no aprendemos nada. No sirve de
nada saber mucho si no se sabe enseflar bien; si sabes mucho, pero no sabes
ensefiar no sirve de nada.

- Creo que son importantes ambas cosas. saber mucho y saber ensefiar 1o que se
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sabe.

Importancia de las cualidades personales

- Si e profesor es bueno nos sentimos felices estudiando.

- Si el maestro es poco exigente no se aprende tanto; si es exigente se aprende mas.

- Un profesor con buenadidécticay actitud transmite a los alumnos mayor respeto.

- Si no te cae bien € profesor, no estas a gusto y suspendes; si a aumno no le
gusta el maestro nunca se sentira bien.

- Tesientes mas a gusto y pones mas interés con un profesor simpético que con un
borde a que te da miedo preguntarle tus dudas; si €l profesor es un borde nadie le
va a tomar en consideracion; si un profesor es antipético y serio no se trabgja
bien.

- Si un profesor nos ensefia sin ser tan severo, se aprende mas que S es muy
exigente; me gustan los profesores que no son Serios.

- Esmegor que e profesor sea abierto y se comunique con nosotros.

Opinionesy creencias el alumnado de SECUNDARIA y BACHILLERATO

Importancia de las habilidades didacticas

- Esmésimportante saber ensefiar: de qué sirve ser un prodigio de personasi luego
no sabes transmitir tus conocimientos; la forma de ensefiar es mas importante.

- Saber ensefiar es mas importante: puedes saber mas que nadie en e mundo, pero
S no sabes aplicarlo y ensefiarlo a otros no sirve de nada.

Importancia de |as cualidades personales

- Elinterésy lamotivacion del profesor es muy importante.

- S el profesorado nos motiva, tendremos mejor comportamiento; si es serio
tendremos una actitud negativa; si la profesora es amigable, entusiasta, dindmica
y abierta, nos motivara més.

DATOS CUANTITATIVOS
Si tomamos en consideracion los cursos y niveles académicos del alumnado, sus

opiniones sobre las variables relacionadas con la actuacion docente y la forma de ser del
profesorado reflejan las siguientes val oraciones (escala de 0 a4 puntos):

ACTUACION Primari | ESO (1) | ESO (2) | Bachille | Universi | ANOV
DOCENTE a rato dad A
(Opinion del M |[DT|M |D|M [DT|M [DT|M |[DT|F |d
Alumnado) T g.
V1. Importancia |2,8|,73 |2,85|,7|268|,51|3,1 |,52|25 |,60|,34| ,8
delos aspectos | 1 5 5 0 4
didécticos
V2. Aprobar a 13,9 (1,12| ,4|145|,46|1,1 [,56|,93 |,20 |,40| ,8
todos/as vs. 0 3 0 0
establecer un
nivel
V3. Mantenerla |25|,69 |185|,8/1,90|,64(19 |,35|16 |,25|16] ,1
disciplinavs. |4 4 5 3 31 9
amosfera
relgjada.
V4. Efectodelas |2,7|,51 |213|,6/200|,48(22 |,14|27 |,15|2,7| ,0
tareasparala |5 6 0 6 7 5
casa
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V5. UsodelaLE |1,8|,73 |2,28| ,3/206|,35/2,1 |,21|29 |,40|2,6| ,0
enclasevs. uso | 3 6 5 3 8| 5
del espariol.

V6. Curriculo 25,74 (298| 6/311|,50(32 [,14|29 |,55(,90| 4
abierto vs. 8 0 0 0 7
curriculo
cerrado.

V7. Usodelos 1,8|,90 12,30 ,8/255|,45(28 [,49|22 [,25|1,0| 4
libros detexto |8 9 5 3 4, 0
VS. Uso de
materiales
propios.

V8. FEfectode 341,36 [307]|,7|258|,72|29 |,42|30 |,15|19| ,1
libro detextoy | 6 96 70 6 8| 3
su grabacion.

V9. Utilidad del 28,48 (2,77| 5|2,78| 43|23 |,75|2,6 |,15|,56| ,6
trabajo por 2 7 0 3 9
parejasy en
equipo

V10. Influencia 1,8|,99 1312 ,3/280(,95(29 (,14|3,1 |,47|8,2| ,0
del caractery |8 8 0 6 1} O
forma de ser
del profesor/a
VS.

V11. Influencia |2,4(1,0 |288| ,4/293/10(31 |,14|36 |,20(3,2| ,0
del entusiasmo |2 5 210 6 7] 2
y €l interés del
prof.

* En negrita, valores de p = o menor que 0,05

La comparacion de los valores medios a través del T-Test nos arroja los siguientes
resultados:

Pri.—Sec. | Pri.- Bach. Pri.-Uni. | Sec.-Bach | Sec.-Uni. | Bach.-Uni.
T | Sg. t Sig. t Sig.| t |Sg| t |Sg| t Sig.

v4 1284 01 | 145 | 02| -03 | 97 (-12| 90 | ,15 |-15| ,02 -
4,16

v |-71| 48 | -57 | 57| -24 | 03| 49| 63|-25],03| ,09 |-24
V10| - 10 | -137 | .20 | 243 | ,03 | ,78 | ,45 |11,06| ,00 | 12,22| ,00

1,76

vi1,-95| 35 | -91 | 38| 211 | 06 |-62)| 54 | 537 | ,00 | 441 | ,02

En la tabla anterior, se aprecian diferencias estadisticamente significativas entre €l
alumnado de Primariay el de Secundariay Bachillerato respecto alavariable 4 (L os profesores
gue asignan tareas para la casa diariamente consiguen mejores resultados que los que no
mandan). Son los aumnos de Secundaria (2° Ciclo de ESO) los que menos valoran la
realizacion de tareas en casa para el aprendizaje frente alos de Primariay Universidad, que las
consideran mas relevantes.

También hemos encontrado diferencias significativas en lavariable 5 (Uso de la LE-I
en clase) a favor del alumnado de los cursos superiores, sobre todo de la Universidad, que
demanda las clases en la LE frente alos de Primariay ler. Ciclo de ESO, que prefieren el uso
sistemético del espafiol paralas explicaciones porgque les resulta mas facil entenderlas.



16 Profesorado, revista de curriculum y formacion del profesorado, 8 (1) 2004

Por otra parte, debemos destacar |as diferencias entre el alumnado de Secundariay €l
de Universidad respecto alavariable V10 ( Influencia del carécter y forma de ser del profesor
en el alumnado) y la V11 (Influencia del entusiasmo e interés del profesorado en el alumnado).
En ambos casos, es el alumnado universitario el que més val ora esos dos aspectos.

Si tenemos en cuenta la opinion de todo el aumnado, globalmente considerado,
observaremos gue |os aspectos mas importantes de la actuacion docente del profesorado son los
siguientes:

V11. El entusiasmoy €l interés del profesorado.

V7. El usosistemético del libro detexto y dela grabacion .

V1. El conocimiento didactico del contenido frente a conocimiento
del contenido.

V6. Curriculo abiertoy flexible frente aun curriculo cerrado.

V9. El trabajo por pargasy en equipo parael aprendizajedelalLE

V10. El carécter y formade ser del profesor/avs. metodologia de
ensefianza.

CONCLUSIONES

L os resultados cuantitativos y cualitativos obtenidos nos han permitido dar respuesta
alas preguntasy alos objetivos que nos hemos planteado en este trabajo y concluir [o siguiente:

El aumnado piensa que & conocimiento didéctico del contenido es més importante
que el conocimiento del contenido, sobre todo en Primaria: “si el profesor sabe mucho inglésy
no sabe ensefiarlo, no aprendemos nada’ pues “no sirve de nada saber mucho si no se sabe
ensefiar bien”. En Secundaria y Universidad, los alumnos se manifestaron en la misma linea:
“¢de qué sirve ser un prodigio de personasi luego no sabes transmitir tus conocimientos?’.

Hemos encontrado diferencias estadisticamente significativas (véase Madrid, 2004)
entre el alumnado de Primaria'y el de Secundariay Bachillerato respecto al hecho de que “los
profesores que asignan tareas para |la casa diariamente consiguen mejores resultados que los que
no mandan’. Son los alumnos de Secundaria (2° Ciclo de ESO) los que menos valoran la
realizacion de tareas en casa para el aprendizaje, frente alos de Primariay Universidad, que las
consideran més relevantes.

También hemos encontrado diferencias significativas respecto a uso de la LE-l en
clase. Esta4 claro que los aumnos de los primeros niveles de Primaria y Secundaria no
demandan un uso muy intensivo dela LE y prefieren el uso del espafiol para comprender mejor
las explicaciones y el vocabulario. En los niveles posteriores de Bachillerato y Universidad, €l
alumnado reclama mayor uso de la LE en clase. Si las clases fueran mas comunicativas e
interactivas y menos gramaticales, quizés comprenderia el alumnado de todos los niveles
educativos laimportancia de usar la LE en todo momento.
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