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RESUMEN: Hace unos afios los programas centrados en el alumno hicieron que una
parte del debate en didactica de lenguas extranjeras discurriera en torno al nuevo papel
del profesor. Los cambios metodologicos introducidos han hecho su labor mucho mas
compleja, de manera que se ha impuesto una nueva discusion sobre cémo desarrollar
la competencia docente para abordar las nuevas tareas. Este articulo pretende revisar
los cambios producidos y aproximarse a las propuestas de la ensefianza reflexiva para
enriquecer el conocimiento profesional mediante la toma de conciencia por parte del
docente de su propia concepcion de la ensefianza.

Palabras clave: papel del profesor, creencias del profesor, ensenanza reflexiva, com-
petencia docente.

New Tasks for the Teacher of Spanish as Foreign Language: a Reflection on
Teaching Beliefs

ABSTRACT: Some years ago, the student-centered programs caused part of the debate
related to the teaching of foreign languages to focus on the new role of the teacher.
The introduced methodological changes have made the work of the teacher much more
complex and resulted to a discussion on how to develop the teacher competences in
order to allow tackling the new tasks. This paper aims to review some of the changes
and to discuss the reflective teaching and enrich professional knowledge by making
teachers aware of the learning-teaching process conception

Keywords: role of the teacher, teacher beliefs, reflective teaching, teacher competen-
ce.

1. INTRODUCCION

En un mundo cada vez mas globalizado, en una sociedad cada vez mas desarrollada
tecnoldgicamente y deseosa de acceder a la informacion y al conocimiento, el dominio de
lenguas extranjeras se ha convertido en la llave de acceso a ese conocimiento, a la vez que
el pasaporte que permite la movilidad hacia otros mundos y realidades. En este contexto,
los estudios sobre las lenguas extranjeras (LE) y su aprendizaje se han convertido en areas
importantes a las que prestar atencion. Ello ha quedado puesto de manifiesto no solo con la
publicacion a nivel europeo del Marco comun europeo de referencia (en adelante MCER),
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sino también en el ambito de las instituciones espafiolas y en relacion con la ensefianza
del espafiol como lengua extranjera con la publicacion por parte del Instituto Cervantes
de los Niveles de Referencia del Espaiol, asi como a través de otra serie de proyectos de
instituciones de educacion superior, entre otros el proyecto ADELEEES (Adaptacion de la
enseflanza de lenguas al espacio europeo para la educacion superior). En general, lo que
revelan todas estas propuestas es un gran interés por optimizar la ensefanza y el aprendizaje
de lenguas extranjeras y del espafiol.

Todos estos proyectos, por otro lado, suponen el reflejo y la culminacion de una serie de
aportaciones que desde diversas areas se ha venido produciendo y que, especialmente en las
tres Gltimas décadas, han supuesto una importante transformacion en las formas de entender
la ensefianza y el aprendizaje de lenguas. La busqueda de planteamientos mas ajustados a
las necesidades y realidades de las aulas ha traido cambios importantes y un gran desarro-
llo de la didactica de lenguas extranjeras como disciplina, pero también ha abierto nuevos
interrogantes sobre la mejor manera de abordar la ensefanza y el aprendizaje de lenguas.

Al revisar los cambios producidos se observa la influencia que las diferentes aporta-
ciones de disciplinas como la Teoria del aprendizaje, la Psicologia cognitiva, Teorias de la
Adquisicion de lenguas, Teoria lingiiistica, han hecho a lo largo de estos afios y que han
ido modificado y adaptado tres de los aspectos fundamentales de la didactica de lenguas
extranjeras: qué ensefar, como hacerlo y quién debe ser el protagonista. Pero, sin duda, lo
que han puesto de manifiesto todas sus propuestas es que el proceso de ensefianza y apren-
dizaje de una lengua es un complejo entramado cuyos factores se encuentran relacionados.
De forma que el avance y evolucion en su estudio se ha debido a la idea de interdependen-
cia de todas esas disciplinas y ello ha contribuido a configurar la actual area de estudio de
la didactica de lenguas extranjeras y, aplicado al espafiol, a configurar una disciplina con
intereses propios. Martin Peris (1998: 1) sefalaba al respecto: [...] la situacion actual se
caracteriza por los profundos cambios que han experimentado todas las teorias y por la
incorporacion de la idea de interdisciplinariedad a la concepcion de lo que deber ser la
accion docente |[...].

El presente articulo quiere llamar la atencidon sobre las etapas por las que ha ido
transcurriendo esta evolucion. Si en un primer momento el interés estuvo fundamental-
mente centrado en torno a la lengua, los programas, y el alumno e, indirectamente, en el
papel del profesor (Martin Peris, 2000: 1-2), actualmente la investigacion en didactica se
encuentra “orientada en el profesor” y viene interesandose por explorar y analizar mas en
profundidad su papel como sujeto también implicado en el proceso. Hay entonces, como
senala Marrero (2010: 23), una necesidad de recuperar al profesor como sujeto. Y, si bien
hoy parece superada la discusion en torno al papel del profesor, planteado en el desarrollo
de los enfoques comunicativos y recogida en el Marco Comuin Europeo de Referencia,
asistimos en cambio a un nuevo debate sobre coOmo desarrollar un conocimiento, habilidad
y actitud docente, o mejor, la competencia docente, de manera mas acorde con la realidad
del profesor, que redunde en una mejor actuacién y permita mayor eficacia en el proceso
de ensefianza y aprendizaje de una LE.

En este sentido, un importante nimero de estudios se han centrado en descubrir los
procesos cognitivos que estan implicados en la ensefianza y el aprendizaje de la lengua.
Concretamente, los centrados en la cognicion del profesor sefialan la importancia y la in-
fluencia que tienen dichos procesos cognitivos en la vida profesional de los docentes y, por
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lo tanto, en su quehacer. De esta forma, la exploracion, la reflexion y la concienciacion
sobre todos los factores implicados en el proceso de ensefianza y aprendizaje de LE por
parte del profesor, la prdctica reflexiva de la ensefianza, puede contribuir a comprenderlo
mas profundamente desde la experiencia de cada docente y hacerlo mas eficaz.

2. EVOLUCION Y CAMBIOS EN LA DIDACTICA DE LENGUAS EXTRANJERAS

Inicialmente, como sefiala M. Peris (2000: 2), el foco de interés en la didactica de
LE estuvo en el objeto: la lengua. El debate era fundamentalmente delimitar qué habia
que aprender como lengua extranjera. La investigacion sobre el aprendizaje de lenguas en
los afios 70 en Europa estaba orientada fundamentalmente a especificar los contenidos de
sus syllabus. Posteriormente, el concepto de competencia comunicativa y uso de la lengua
condicioné los programas de ensefanza y fue hacia ellos hacia donde se desplazd el centro
de la discusion y posteriormente hacia el papel del alumno como protagonista y responsable
de su propio aprendizaje.

Y, ha sido precisamente esa nueva forma de concebir la ensefianza, centrada en el
alumno, la que ha supuesto un importante cambio desde el punto de vista metodologico del
papel del profesor. Los nuevos programas de ensefianza de lenguas han redefinido su papel.
Los enfoques comunicativos apuntan las nuevas tareas del profesor. Breen y Candlin (1980)
en Richards, y Lockhart (1998: 98) describen asi sus funciones:

El profesor tiene dos papeles fundamentales: el primero es facilitar el proceso de
comunicacion entre todos los participantes en la clase y entre estos participantes y las
distintas actividades y textos. El segundo es actuar como participante independiente
dentro del grupo de ensefanza-aprendizaje. Este papel se relaciona estrechamente
con los objetivos del primero y surge como su consecuencia. Estos papeles implican
un conjunto de papeles secundarios: en primer lugar, como organizador de recursos,
siendo ¢l mismo un recurso; en segundo lugar, como guia en los procedimientos
y las actividades de la clase...Un tercer papel es el de investigador y alumno, con
muchas posibilidades de contribuir con su conocimiento, habilidades y experiencia
sobre la naturaleza del aprendizaje y las capacidades organizativas.

En los planteamientos metodologicos de los enfoques comunicativos es el profesor
quien debe proporcionar las condiciones idoneas para que el aprendizaje pueda tener lugar
de forma eficaz. [...]En él recae la tarea de diseriar y crear las condiciones y entornos de
aprendizaje que permitan a los alumnos involucrarse en el propio proceso de aprendizaje
[...] (Ellis, 1996).

Posteriormente, en el MCER (2002: 139-140), aunque no se aboga por una metodologia
concreta que determine el papel que deberia desempeiiar el profesor, en cambio, si se insiste
en la idea de que sean los profesores, quienes reflexionen sobre los procedimientos mas
adecuados a su propia situacion. Se insiste en la necesidad de considerar las circunstancias
especificas del entorno en el que se desarrolla su labor:
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[...] De ellos se espera que realicen un seguimiento del progreso de los alumnos
y que encuentren el modo de que los alumnos reconozcan, analicen y superen sus
problemas de aprendizaje, y puedan desarrollar sus capacidades individuales a la
hora de aprender. Es necesario que los profesores comprendan los procesos de
aprendizaje en su enorme variedad [...].

La intervencion del profesor resulta por tanto decisiva e indispensable en el proceso
para lograr el éxito del aprendizaje. El profesor de lengua extranjera es el responsable de
conducir el proceso de aprendizaje y también favorecer el desarrollo formativo auténomo
de los alumnos. Entre otras cosas, ello significa que el profesor debera planificar clases y
fijar objetivos; organizar el trabajo de los alumnos, gestionar la progresion del aprendizaje;
adaptarse a las necesidades, intereses, estilos y caracteristicas de los alumnos; implicar y
motivar a los alumnos; seleccionar y adaptar materiales; desarrollar la competencia comu-
nicativa; evaluar el proceso de enseflanza-aprendizaje; adaptarse a la institucion, al equipo
de trabajo y a la cultura del centro en el que trabaja; intercambiar experiencias con otros
profesionales y participar en la comunidad profesional; colaborar con el equipo profesional
en el que se integra; autoevaluar su propia actuacion y reflexionar sobre su proceso forma-
tivo (Verdia, 2011: 3).

Lo que parece claro es que estas nuevas funciones suponen también para el profesor
hacer frente a nuevas tareas. Tareas que suponen un nivel de complejidad importante y para
las que la formacion del profesor, como veremos seguidamente, es clave para abordarlas.
Los planteamientos metodolégicos influyen y delimitan las funciones y papeles del profesor,
asi pues, este aspecto debe ser tenido en cuenta en la formacion de profesores. Pero, lo que
muestra la investigacion en didactica es que esta debe partir no solo del conocimiento tedrico,
sino de la reflexion sobre sus concepciones y practicas. De manera que una de las areas hacia
donde se orienta este nuevo modelo de profesor es hacia su faceta de investigador.

En didactica, concretamente desde las tendencias de investigacion-accion e investigacion
en el aula, se viene insistiendo en la necesidad de desarrollar la capacidad de investigador del
profesor. Se trataria, como sefiala Mendoza (1998: 261), de superar el modelo de formacion
técnica, para llegar a la propuesta de formacion profesional del docente reflexivo y critico.
La observacion, la exploracion y la reflexion sobre las ideas del profesor acerca del proceso
y su practica docente son una via que puede llevar a mejorar su quehacer en el aula.

Ello pensamos que esta siendo tenido muy en cuenta por parte de las instituciones
dedicadas a la formacion de profesores, ya que han incluido en sus planes de estudios nue-
vos caminos para formar a este nuevo profesor responsable de nuevas funciones y dotarle
de una mayor competencia profesional a través de las nuevas herramientas para la practica
reflexiva de la enseiianza. Desarrollar estas nuevas tareas implica

[...] una forma distinta de entender el trabajo didactico en el centro y en el aula, ya
que, en este contexto, el docente deja de ser como antafio un técnico especializado
en la transmision de los conceptos de las distintas disciplinas del conocimiento y
en la aplicacion de métodos y estrategias disefiadas por personas ajenas a su ambito
de actuacioén pedagdgica para pasar a ser un enseflante capacitado para disefiar su
intervencion educativa, reflexionar sobre la propia practica docente y adaptarse a
los cambiantes y conflictivos contextos tanto de aula como del entorno sociocultural
y social [...] (C. Lomas, 1996 en Suso Ldopez, 2005: 76).

168



MERCEDES PizARRO Nuevas tareas para el profesor espaiiol como lengua...

Como se ve, si en un primer momento la didactica de lenguas habia concedido gran
importancia a los aspectos relativos a como aprender, se puede decir que actualmente se
percibe un interés creciente por ocuparse de cuestiones referidas al como enseriar y que
afectan directamente a quienes ensefian. En ese sentido, y como quiere recoger el titulo del
presente articulo ya no se trata de definir el papel del profesor, sino de buscar los caminos
que permitan desarrollar su competencia profesional para hacer frente a los nuevos retos.
Hay como veremos mas adelante gran inquietud por parte de profesionales e instituciones
en profundizar y avanzar en esta cuestion.

3. EL AMBITO DE ELE Y LA FORMACION DOCENTE. RETOS

En el ambito del espafiol como lengua extranjera hemos asistido a una gran expansion
debida a diversos factores, entre otros, el interés de paises como Brasil, Grecia o Turquia
por integrarlo en sus sistemas educativos, por el incremento de la comunidad hispanoha-
blante en EE.UU. o el importante nimero de ciudadanos de otros paises venidos a Espafia
en los ultimos afios en busca de un mejor empleo. Lo cierto es que estas circunstancias
han hecho aumentar el interés por aprender la lengua y la ensefanza del espafiol goza de
un momento de gran vitalidad y crecimiento. Paralelamente se ha producido un importante
desarrollo de su didactica.

Ante este nuevo panorama, en el ambito de la ensefianza de ELE, los responsables de
los programas de formacion de profesores buscan incluir en sus planes de estudios nuevos
caminos formativos que incorporen los avances hechos durante estos afios en la investigacion
didactica y, en el mundo de ELE concretamente.

En una entrevista conjunta a un importante grupo de profesionales del mundo de ELE
sobre los ultimos 25 afos (Tolosa y Yagiie, 2009), se descubre que la constante en sus re-
flexiones es efectivamente la madurez adquirida por los estudios de ELE y su reconocimiento
como disciplina académica y profesional, gracias a las contribuciones de profesionales e
instituciones publicas y privadas. Entre los logros, todos los entrevistados destacan entre
otras cuestiones, el desarrollo formativo adquirido por los profesores de esta area. Pero,
también sefialan la necesidad de reflexionar acerca del grado de exigencia, rigor y calidad
en los planes formativos que se vienen impartiendo a los docentes de ELE y en la nece-
sidad de explorar nuevos dmbitos en los que el profesor pueda verdaderamente articular
conocimiento y experiencias.

Esteve (2009) considera que estos primeros afios han sido fundamentales para el desa-
rrollo de la formacion de profesores de espafiol y para la profesion en si, puesto que se llevd
a cabo la descripcion de los conocimientos especificos de la Ensefanza del Espaiiol como
Lengua Extranjera definiéndola y diferencidndola frente a otras disciplinas. Pero, quizés, como
sefiala esta misma autora, es el momento de reconsiderar como se ha entendido la formacion
de profesores de LE. En ella parece que se ha primado la transmision de conocimientos
tedricos, sin duda necesarios y Uutiles para la practica, asi como la presentacion de activida-
des para la clase, pero que no han conectado con las verdaderas necesidades del profesor y
la realidad del aula. Asi, en los ltimos afios ha surgido gran interés por encontrar nuevos
ambitos que permitan y conduzcan a esa mejora de la calidad de la ensefianza, orientandolo
hacia la faceta del profesor. Y, en esta blisqueda, ha surgido una interesante discusion sobre
como desarrollar la competencia docente del profesor de LE.
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4. EL DESARROLLO DE LA COMPETENCIA DOCENTE DEL PROFESOR DE ELE

En un reciente encuentro, Verdia (2011) se planteaba qué conocimientos, habilidades
y actitudes debia adquirir y desarrollar un profesor de espafiol para convertirse en un buen
profesional y hasta qué punto la oferta formativa existente (masteres, cursos, etc.) responde
verdaderamente a las necesidades del profesor para desarrollar su actividad profesional.

Como sefialabamos anteriormente, las nuevas tareas del profesor han vuelto mas compleja
su labor. Entre las tareas del profesor ya no esta solo la de suministrar conocimiento, sino
crear condiciones favorables para que se produzca una enseflanza y un aprendizaje eficaz.
Lograr esto significa por otro lado, ser capaz de poner en marcha procedimientos que le
permitan planificar sus clases, gestionar el aula, investigar en el aula acerca del proceso
de aprendizaje, analizar las repercusiones de su accion, evaluar el proceso y elaborar un
diagnoéstico sobre la situacion de aprendizaje. De manera, que todo ello implica también,
explorar, reflexionar y analizar de forma critica su propia labor en aula.

Para dar respuesta a estas nuevas necesidades del docente y favorecer el desarrollo de
su competencia profesional debemos considerar en qué consiste la competencia docente.
Siguiendo a Verdia (2011:5), esta formada por diversos factores que se encuentran estre-
chamente relacionados: conocimientos, habilidades y actitudes.

Por conocimientos se entienden los saberes sobre el objeto de la ensefianza, en este
caso, los referidos al sistema formal del espafiol y a la cultura y la sociedad hispana. Pero
también conocimiento de las caracteristicas del entorno en el que se va a producir el proceso
de ensefnanza y aprendizaje en los que va a tener que desenvolverse: factores educativos
diversos, variables individuales, sociales y culturales y necesidades especificas. Otro aspecto
relevante que debera formar parte del conocimiento del profesor es el que tiene que ver
con la didactica del espafiol como lengua extranjera (ELE) y como lengua segunda (L2)' y
las teorias de ensefianza y aprendizaje: adquisicion de lenguas, métodos y enfoques de la
enseflanza, desarrollo curricular, gramatica pedagogica, ciertos conocimientos de psicologia
y pedagogia.

Por otra parte, todo profesor debe desarrollar habilidades para desenvolverse en el aula,
en el centro de trabajo y en la comunidad profesional. Estas capacidades tienen que ver
con la practica profesional y estan mas directamente relacionadas con las tareas que realiza
el docente dentro y fuera del aula: habilidades docentes (técnicas de gestion del aula, de
planificacion, de evaluacion...), destrezas de comunicacion (desarrollo de habilidades para
transmitir conocimientos, mejorar la expresion, habilidades interculturales, destrezas profe-
sionales, habilidades interculturales (desarrollo de habilidades para servir de intermediario
y de mediador intercultural, dado que va a trabajar con alumnos de diferentes lenguas y
culturas. Asi como adquirir destrezas profesionales (capacidad para trabajar en equipo, ges-
tionar recursos compartidos,....)

! Aunque en ocasiones se emplean los dos términos para aludir a un mismo fenémeno, sin embargo
en el area de adquisicion de lenguas muchos estudiosos prefieren hacer la distincion entre LE y L2. Segun
Santos Gargallo (1999: 21), L2 es aquella que cumple una funcion social e institucional en la comunidad
lingiiistica en que se aprende. En cambio, LE es aquella que se aprende en un contexto en el que carece de
funcién institucional y social en la comunidad en que se aprende.
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Ademas, los profesores al igual que otros profesionales poseen actitudes determinadas
frente a lo que hacen, sobre el proceso de ensefianza y aprendizaje, sobre su profesion, los
alumnos, los demas profesionales, la institucion para la que trabajan y ¢l mismo.

Ahora bien, no se trata de adquirir conocimientos, desarrollar habilidades y promover
actitudes. Ello no basta para ser competente:

[...] un profesional es competente no so6lo porque manifieste conductas que expresan
la existencia de conocimientos y habilidades que le permiten resolver adecuadamente
los problemas profesionales, sino también porque siente y reflexiona acerca de la
necesidad y el compromiso de actuar en correspondencia con sus conocimientos,
habilidades, motivos y valores, con flexibilidad, dedicacién y perseverancia, en la
solucion de los problemas que de ¢l demanda la practica profesional. [...] (Esteve,
2009: 6).

Los docentes poseen una vision personal de la ensefianza. Muchos profesores crean
sus propios papeles en el aula basandose en sus propias teorias de ensefianza aprendizaje
v el tipo de interaccion en el aula que mejor se adecua a sus teorias (Richard y Lockhart,
1998: 99). Generan sus propias concepciones acerca de la ensefianza y adoptan determinadas
actitudes con respecto al proceso de enseflanza y aprendizaje de la LE.

La actitud de un profesor de segundas lenguas hacia el propio proceso de ensefianza
aprendizaje es una combinacion entre lo que sabe y cree sobre del proceso de ensefianza y
sobre como aprenden los alumnos, lo que siente ante determinadas situaciones educativas
y su predisposicion a actuar de una determinada manera. En la actitud ante la ensefianza
estan implicadas tres dimensiones que operan de manera interrelacionada: afectiva (senti-
mientos evaluativos y preferencias), cognitiva (opiniones y creencias?) y conductual (acciones
manifiestas y declaracion de intento) (Clark y Peterson, 1986; Lynch, 1989 en Richard y
Lockhart, 1998: 34).

Asi, aunque muchos profesores pueden haber sido formados en una determinada linea
metodoldgica o se les hayan ensefiado determinados contenidos y habilidades pedagogicas,
la forma en la que enseflan es a menudo una interpretacion personal de lo que piensan y
sienten: Las creencias profundamente enraizadas que tienen los profesores sobre la forma
en que se aprende una lengua impregnaran sus actuaciones en el aula mas que el método
concreto que estén obligados a adoptar o el libro de texto que sigan (Willians y Burden,
1999: 65).

Segun esto, si de lo que se trata es verdaderamente de mejorar y hacer mas eficaz la
enseflanza de ELE, ello debe también pasar por un cambio en la actitud de los profesores.
Y, consecuentemente, como sefialan algunos estudiosos del tema, se impone un cambio que
contenga también instrumentos para poder intervenir desde la formacion en relacion con las
actitudes del profesor.

2 La investigacion sobre cognicion viene utilizando el término creencias para referirse a las ideas que
docentes y aprendices poseen sobre cuestiones relacionadas con la ensefianza y aprendizaje. Aqui se emplea
el término indistintamente junto con los términos pensamiento, percepciones, concepciones, teorias implicitas,
representaciones, etc., no obstante, en algunos autores, estos aluden a conceptos diferentes.
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[...] parece que todo el debate en el ambito de la formacion debe girar en torno
a un concepto clave: el de «cambio» o «transformacion». Las investigaciones
mas recientes en el campo de la formacion de profesorado (Korthagen, 2001;
Libermann, 1998; Wallace, 1991) apuntan una idea importante al respecto: si se
desea fomentar un proceso de formacion que realmente desemboque en un cambio
cualitativo, es importante y necesario adoptar un modelo mas ligado a la realidad
del profesor en formacion, que parta de sus experiencias vividas y de la realidad
de su futuro profesional; un modelo, en definitiva, que parta de la persona misma
y no del saber teodricol...] Esteve (2004: 9).

Al comienzo de esta comunicacion recordabamos el cambio de papeles y funciones que
la evolucion didactica habia supuesto para el profesor de lenguas extranjeras. Ahora bien,
esos cambios implicaban también una nueva forma de concebir la ensefianza, y ello por su
parte requiere una nueva actitud para llevarlos adelante. La nueva perspectiva adoptada por
los enfoques comunicativos, intentan promover una actitud docente determinada, requieren
de profesores flexibles, dinamicos, activos, pedagogicamente formados, sin miedo a la
innovacion y a la investigacion sobre su propia accion, que utilicen diferentes métodos y
adapten su estilo de ensefianza al momento y contexto particular.

Martin Sanchez, (2007: 28) sefiala por su parte que el perfil de profesor que promueven
estos enfoques debe poseer flexibilidad, adaptacion, sensibilidad, capacidad para dar respues-
tas a los problemas que se encuentra en el aula (profesionales y emocionales), empatico,
que sea capaz de observar lo que estd ocurriendo en el aula, no dominante, ni directivo,
ni autoritario, que no intente influir directamente en la vida de su alumnos, que intervenga
para que el alumno participe y aprenda, con una actitud positiva, abierto al cambio y a la
innovacion, implicado en su trabajo, que posea una fuerte y profunda motivacion.

Adoptar esa nueva actitud, esa nueva forma de ser y estar en clase requiere también
de intervenciones y, como se viene insistiendo parece claro que no se puede promover una
actitud determinada desde un planteamiento de formacion con contenidos tedricos, sino que
lo que se requiere son otros instrumentos de intervencion para lograr una formacion docente
eficaz. Y, aunque creencias y actitudes son reacias a cambiar, sin embargo, a pesar de esa
dificultad, existen estudios sobre la nocion de cambio en las creencias de los profesores que
ponen de manifiesto como el cambio de las creencias precede a los cambios en la practica
(Richards, 2001). En ese sentido, el analisis y la reflexion sobre las propias concepciones
del profesor y la observacion de su practica pueden contribuir a construir de forma integral
su competencia docente, proporcionandole otro tipo de conocimiento, un conocimiento
desde el docente, que le permita verdaderamente incrementar su conocimiento de manera
mas personal del proceso de ensefianza aprendizaje de la lengua y de esa forma contribuir
a construir su competencia de profesor.

La construccion de la competencia del profesor debe por tanto tener en cuenta también
todos los aspectos referidos a la cognicion del profesor: pensamientos y creencias, repre-
sentaciones mentales de la realidad, valores, saberes personales, unos saberes compartidos,
esquemas de percepcion, ya que todos ellos estin presentes en su toma de decisiones e
influyen en su préctica.

En la reflexion sobre el oficio de ensefiar, la figura del practicante reflexivo, propuesta

por Schon, se impone cada vez con mas fuerza. Los saberes racionales no bastan
para hacer frente a la complejidad y a la diversidad de situaciones laborales. Por
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este motivo la principal apuesta consiste en recuperar la razén practica, es decir
los saberes de la experiencia basada en un didlogo con lo real y la reflexion en la
accion y sobre la accion. La practica reflexiva tiene como objetivo coparticipar y
hacer dialogar entre si estos diversos saberes (Perrenoud, 2004).

Como sefiala Marrero (2010: 31) citando a Gimeno (1998) la reflexion es la clave, el
motor, del conocimiento del oficio. Gracias a la reflexién, contintia el mismo autor, citando a
Schén (1983 y 1987) el conocimiento de oficio supone experiencia transformada, de la misma
manera que transformar la experiencia supone reflexionar sobre la misma.

5. EL DOCENTE Y LA ENSENANZA REFLEXIVA

El concepto de practica reflexiva de la ensefanza parte de una visién constructivista
del aprendizaje cuyos planteamientos metodologicos relacionan praxis y teoria. Aplicado al
ambito de la didactica este enfoque se basa en el analisis de actitudes, creencias y practicas
del docente a través de la reflexion critica de sus concepciones y de su practica con el fin
de mejorarla.

[...]Uno de los giros mas recientes en la enseflanza de lenguas extranjeras es el
desplazamiento desde “métodos” y otras visiones “externas” o “de arriba a abajo”
de la ensefanza a un enfoque que busque comprenderla en sus propios términos.
Dicho enfoque comienza por los profesores mismos y los procesos reales de en-
seflanza, y trata de obtener una mejor comprension de estos procesos explorando,
con los profesores, lo que hacen y por qué lo hacen [...]. (Lockhart y Richards,
1998: 8).

La practica reflexiva se basa en la presuposicion de que un profesor debe estar infor-
mado y poseer un conocimiento extenso de la ensefianza. Para lograr esto, la introspeccion
puede ser de gran ayuda, ya que muchas veces los profesores desconocen en gran medida lo
que ocurre en el proceso de ensefianza. A menudo no son conscientes del tipo de ensefianza
que practican y no basta con la experiencia. Muchos profesores generan estrategias y rutinas
sin que medie reflexion (Parker, 1984 en Lockhart y Richards, 1998: 4). La reflexion critica
puede promover una comprension mas profunda de la docencia (Barlett, 1990; Wallace, 1991
en Lockhart y Richards, 1998: 14).

Se trata de una vision segtin la cual el conocimiento sobre la practica docente debe
ser un conocimiento que surge del docente, y no de un conocimiento ya creado
con anterioridad por terceros y transmitido por ellos. (Esteve, 2009: 5).

Quizas el constructivismo, como sefiala Glasersfeld, 1995 (en Williams y Burden,
1999: 60), no puede decir al profesor qué cosas nuevas tiene que hacer, pero
puede sugerir por qué son contraproducentes ciertas actitudes y procedimientos.
La ensefianza, al igual que el aprendizaje, debe suponer que los profesores com-
prendan las situaciones en las que se encuentran.
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Se aboga entonces, sehalan Gonzalez y Atienza (2010: 40) por un docente reflexivo
que desde la docencia indague en las teorias existentes para acercarlas a la problematica
observada. Ademas, sefialan estas dos autoras, el proceso es inverso al tradicionalmente
considerado: es la docencia la que busca en la teoria, y no la teoria la que busca incidir
sobre la docencia, entendiendo de este modo que teoria y practica se retroalimentan.

Los investigadores han utilizado varios métodos diferentes para intentar entender el
sentido que los profesores dan a su trabajo: el estudio del pensamiento y estudios etnograficos
de sus actuaciones. Para ello, el profesor puede utilizar diversos instrumentos para recoger
todo lo que ocurre en el aula, para su posterior analisis e interpretacion: el portfolio del
profesor, los diarios de clase, las entrevistas, las encuestas, las grabaciones de aula, etc.,
(Richards y Lockhart, 1998). Todos estos instrumentos, que actualmente forman parte de la
investigacion didactica, recogen y plasman las formas que tienen los profesores de pensar la
enseflanza de ELE y las formas de actuar en el aula. Todo ello nos hard tomar conciencia
de lo que hacemos y por qué lo hacemos y ello sin duda incrementara nuestro conocimiento
permitiéndonos crecer y mejorar como profesores.

5.1. El estudio del pensamiento del profesor de LE

Segun lo sefialado hasta aqui, del analisis de las creencias y pensamientos que subyacen
a las acciones de los profesores podremos llegar a comprender mejor su concepcion de la
enseflanza: /...] en lo que se refiere al pensamiento de los profesores acerca de la ensenian-
za y el aprendizaje, lo que se busca no es tanto perfilar la figura del profesor eficaz, sino
explicar y comprender los procesos de enserianza [...] (Halkes y Olson, 1984 en Lockhart
y Richards, 1998: 34).

Como sefialan los estudiosos del tema, en las Ultimas dos décadas, la investigacion
didactica se ha centrado en el estudio de los procesos cognitivos y su influencia en la vida
profesional de los docentes. Ello ha generado una importante linea de investigacion. Borg
(2003) recoge las cuestiones fundamentales hacia donde se dirigen las investigaciones sobre
la cognicion de los profesores. Entre ellas sefiala: (En torno a qué giran los pensamientos
del profesor y como se desarrollan? ;Coémo influyen en su concepcion de la ensefianza y
aprendizaje? (Como influyen en la practica de clase?

Para estos nuevos planteamientos didacticos, las creencias de los profesores ocupan
un lugar importante ya que son un aspecto cuyo estudio y analisis puede proporcionar in-
formacion interesante que redunde en una mejora de las actuaciones en el aula. Pero, ;qué
entendemos por estudio de la cognicion, de las creencias? Para Borg (2003), cognition es
el marco en el que las creencias estan incluidas junto a conceptos como conocimientos, re-
presentaciones, imagenes, actitudes, concepciones, percepciones, teorias... y que configuraria
lo que el profesor conoce sobre el proceso de ensefianza y aprendizaje. Por su parte, Ramos
(2005:18) propone la siguiente definicion de creencias:

[...]JLas creencias son ideas relativamente estables que tiene un individuo sobre un
tema determinado, forjadas a través de su experiencia personal bajo la influencia de
un proceso de construccion social, agrupadas en redes o sistemas, de cuya veracidad
esta convencido y que actiian como un filtro a través del cual percibe e interpreta
el mundo que lo rodea, tomando sus decisiones de acuerdo con ello [...].
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Cambra Ginés (2009: 20) habla de vida mental de los profesores y senala:

Les travaux développés depuis les années soixante-dix sur la vie mentale des
professeurs (Calderhead, 1996 ; Clandinin & Connelly, 1987 ; Clark & Peterson,
1986 ; Elbaz, 1985 ; Shavelson & Stern, 1981) ont établi que les représentations
permettent aux enseignants d’attribuer un sens a 1’expérience, de guider les com-
portements et de gérer les dilemmes. Elles sont contextualisées, forgées a partir
du vécu, chargées d’affectivité, anecdotiques et méme contradictoires liées aux
valeurs et ne coincident pas toujours avec les savoirs scientifiques; elles ont un
caractére personnel et spécifique mais aussi socioculturel et sont diffusées par les
institutions et les médias.

Lo que parece claro es que los profesores estin muy influidos por sus creencias (Wi-
lliams y Burden, 1997:65) y que estas estdn relacionadas con sus valores, su vision del
mundo, y con el concepto que tienen de su posicion en el mismo (Argyris y Schon, 1974).
Los estudios existentes sefalan incluso que estas influyen mas que los conocimientos que
tienen los profesores sobre como planifican sus clases, en el tipo de decisiones que toman
y en su labor general en el aula (Pajares, 1992) y que son reacias a cambiar.

La complejidad del estudio de las creencias, no obstante, también ha sido puesta de
manifiesto ya que se trata de un aspecto dificilmente observable en el aula. Algunos autores
utilizan la metafora del iceberg al hablar de este tema. Los trabajos de investigacion sobre la
procedencia de las creencias de los profesores incluyen entre otras razones, las experiencias
previas, tanto como estudiantes de lenguas, como la propia experiencia sobre qué plantea-
miento didactico o enfoque metodologico funciona.

En relacion con los tipos de creencias del profesor, Richards (2001) especifica y concreta
las cuestiones hacia donde se dirigen las creencias respecto del aprendizaje y la ensefianza
de una LE: creencias sobre el papel del profesor, sobre los alumnos, sobre la lengua que
enseflan, sobre el programa y el curriculo, sobre la ensefianza de lenguas como profesion,
sobre el aprendizaje y la ensefianza de la lengua. Dentro de estas incluye: creencias respecto
de la gramatica y su ensefnanza, del 1éxico, de la ensenanza de las destrezas, de la correccion
de errores y de la practica de clase.

Las creencias de los profesores en torno al proceso de ensefianza aprendizaje de una LE
se relacionan directamente con lo que los docentes consideran que es eficaz para favorecer
el aprendizaje ¢ influye directamente en su forma de ensefiar. Brindley (1984) sefiala que
generalmente las concepciones de los profesores con respecto al aprendizaje suelen formarse
a partir de su experiencia docente o también como seflala Freeman (1992), a partir de su
experiencia como alumnos de lenguas. Asi, como consecuencia de esa experiencia pasada
podemos encontrarnos con profesores que optan por una forma de aprender en la que con-
sideran fundamental el conocimiento explicito de la gramatica, frente a otros que prefieren
facilitar oportunidades para usar lengua; profesores que optan por un estilo o estrategia para
sugerir a los alumnos, tal como deducir significados por el contexto, frente a memorizar
vocabulario; trabajar en pequefos grupos, frente a otros que consideren fundamental el
trabajo individual; profesores que opten por un papel especifico para desempenar en el aula
como, por ejemplo, el papel de profesor como transmisor de conocimientos frente al papel
de facilitador del aprendizaje, entre otros.
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Breen, 1991 (en Borg, 2003) en una investigacion realizada (The implicit theories of
experienced language teachers) sehala nueve principios que los profesores consideran facilitan
el aprendizaje de la lengua: atencién a la forma de la lengua (Focus on form), atencion al
vocabulario o a los significados; permitir a los estudiantes usar la lengua, dirigir las capa-
cidades de procesamiento mental de los estudiantes, tener en cuenta el entorno afectivo del
estudiante, dirigir las necesidades e intereses de los estudiantes, controlar el progreso de los
estudiantes y facilitarles retroalimentacion, promover la responsabilidad y la autonomia de
los estudiantes, llevar adelante las lecciones y el grupo.

Por otro lado, un estudio llevado a cabo entre profesores de ELE para indagar en sus
creencias acerca de la gramatica y su enseflanza (Pizarro, 2012) ponia de manifiesto lo
que venimos abordando. Los profesores, aunque pueden haber sido formados segiin unos
determinados principios metodoldgicos, su forma de estar en el aula es generalmente una
interpretacion personal que refleja su forma de concebir la ensefianza. Su labor en el aula
resulta una mezcolanza de creencias y actuaciones, muchas veces contradictorias, que va mas
alla de su formacion teorica. Los datos obtenidos a través de un cuestionario mostraron que
posee opiniones propias sobre lo que puede funcionar en el aula, por lo que incorpora todo
tipo de recursos de que dispone, combinando para ello actividades de diversa naturaleza, en
la bisqueda de eficacia en el aprendizaje. Mas alld de las pautas de un determinado enfoque
metodoldgico, la creencia sobre lo que consideran que es eficaz prevalece, de ahi la mezco-
lanza de actividades y planteamientos hacia la gramatica y lo ecléctico de sus ideas.

6. CONCLUSIONES

Hemos visto a lo largo de la evolucidon producida en los ultimos afios en el d&mbito de
la didactica que en la ensefianza y el aprendizaje de una lengua no basta con priorizar un
factor u otro, sino que este proceso es un complejo entramado en el que intervienen muchos
elementos a los que vienen a sumarse las ideas, concepciones personales y actitudes de los
protagonistas del mismo. En los ultimos afios, la investigacion en didactica ha revelado que
todos los aspectos relacionados con la cognicién del profesor influyen y condicionan su
practica en el aula. De manera que para mejorar la practica del aula se requiere también de
instrumentos y mecanismos que permitan actuar en las ideas y concepciones del profesor.

Como se sefalaba al comienzo de este articulo, el avance de la didactica hizo que
cambiaran también los principios metodologicos desde los cuales los profesores habian
venido actuando. Los enfoques comunicativos trajeron una nueva forma de afrontar la en-
sefianza. En ese contexto, inicialmente la didactica de LE estuvo centrada en delimitar los
contenidos de la ensefianza de LE, enfocando la enseflanza hacia el alumno y definiendo
los papeles que alumno y profesor debian asumir en los nuevos planteamientos metodolo-
gicos. Tras todos esos cambios, lo que surge es la necesidad de dotar a los profesores de
una mejor formacion que le permita afrontar las nuevas tareas. En ese sentido creemos que
es importante prestar atencidon, como actualmente se viene haciendo, a las cuestiones que
tienen que ver con el profesor y su desarrollo profesional, ya que el docente es también
una pieza clave del proceso.

Por otro lado, los planteamientos tedricos desde los que viene desarrollandose la for-
macion docente no parecen ser suficientes para abordar ese componente cognitivo del que
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hablamos. Es importante desarrollar nuevas vias para lograr una intervencion desde la for-
macion docente que redunde verdaderamente en una mejora de la calidad de la ensefianza.
La préctica reflexiva aplicada a la ensefianza, entendida como un conjunto de herramientas
al servicio del analisis y la reflexion, debe ser tenida en cuenta. A través de los diversos
instrumentos con los que opera (diarios de clase, portafolio, cuestionarios, grabaciones...)
el profesor logra establecer puentes entre su conocimiento sobre la ensefianza y su realidad
en el aula. Incorporar la reflexion a la practica docente llevard al propio profesor a ser
participe de la construccion de su propia competencia profesional. La reflexion sobre su
pensamiento y su practica docente le permitird tomar conciencia sobre ello, de manera que
pueda mejorarla.
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