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Anexos de la aplicación 


práctica  
Material realizado por Juana Ruiz Mena 


A excepción de:   


                                                          Anexo 1.  


Anexo 3 (parte 1 y 2). 
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Anexo 1. 
(Adaptado de http://prometeo.us.es/recursos/instrumentos/Cuestionario2.rtf.) 


Cuestionario para profesores en formación: 


A. DATOS GENERALES:  


 


Nombre:  


Centro de trabajo:  


Sexo:  


Edad:  


Años de experiencia como profesor de segundas lenguas:  


Cursos que imparte:  


___________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________


_______________________________________ 


 


¿Ocupa algún cargo de gestión? En caso afirmativo, indique cuál:  


___________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________


___________________________________________________________________________


_______________________________________ 


 


A. En general aprendo más, cuando (Señale 1, 2, 3 según su prioridad) 


Leo artículos y libros. 


Discuto con otros compañeros de trabajo. 


Veo demostraciones sobre lo que quiero aprender.  


Llevo por mí mismo a la práctica algo. 


Observo resultados obtenidos por otros compañeros. 


Participo en un curso como asistente. 


Participo en un curso como profesor. 


(Otras posibilidades) 
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B. Señale aquella frase que más se corresponda con lo que para usted significa 


aprender: 


El aprendizaje:  


- Se demuestra principalmente por el cambio de conductas de las personas, y se suele 


originar por estímulos y recompensas externas al propio sujeto. 


- Es principalmente una actividad interna, y tiene que ver con cambios en los procesos y 


estructuras mentales de los sujetos. 


- Es un proceso de desarrollo y crecimiento personal, afectivo y humano que permite que 


las personas lleguen a ser autónomas. 


- Las personas desarrollan conocimientos, destrezas, estrategias, creencias y actitudes 


mediante la observación e interacción con otras personas. Se aprende mediante la 


observación e imitación de otros. 


- Se produce en contextos o situaciones sociales, de interacción grupal, lo que facilita que 


las personas puedan conocer puntos de vista y desarrollar sus propias ideas. 


 


C. Lo que más influye en que muchas veces no llegue a aprender es: (Señale 1,2 y 3, 


según su prioridad) 


 


El exceso de 


trabajo.      


La falta de 


motivación.    


La falta de 


tiempo.               


No tener quien 


me oriente.    


 


Desinterés por 
el tema. 


 


Problemas de 
tipo personal 
que dificultan 
mi 
concentración. 


 


La falta de 
medios y 
materiales. 


 


No confiar en 
mis propias 
posibilidades. 


 


El sentirme 
solo/a y 
aislado/a. 


 


Otros aspectos 


(Especificar) 


 


 


  
  
D. Las necesidades de formación deben venir determinadas por...  (señale 1, 2  y 3, 
según su prioridad) 
 
- Los asistentes, de forma individual. 


- Grupos de trabajadores de una misma empresa, a partir de sus prácticas.  


- Los trabajadores de distintas empresas de una determinada zona. 
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- Cada centro educativo, como globalidad, por consenso. 


- La Administración Central o Autonómica. 


- El trabajo conjunto y complementario del profesorado y los asistentes. 


- La Administración y los centros educativos.  


 
E. La planificación de las actividades de formación...  (señale 1, 2 y 3, según su 
prioridad)  
 
- Debe ser cerrada y realizada por expertos. 


- Debe ser una tarea colaborativa con implicación de los asistentes a la misma. 


- Se debe realizar sobre la base de los problemas reales diagnosticados por los centros 


educativos.  


- Debe incluir de forma clara las metas y objetivos que se pretenden. 


- Debe promover la posibilidad de itinerarios formativos. 


- Es más importante que el propio tema o que, incluso, la selección de los formadores. 


  


   F. Prefiero las actividades de formación...  (señale 1, 2 y 3, según su prioridad) 


- Desarrolladas por expertos que utilizan la demostración como actividad principal. 


- Desarrolladas por expertos que utilizan la simulación como actividad principal. 


- Desarrolladas por expertos que utilizan la presentación de teoría como actividad 


principal. 


- Desarrolladas por expertos que incorporan su asesoramiento en la adquisición de 


destrezas profesionales. 


- Que utilizan el aprendizaje entre compañeros como estrategia relevante para el desarrollo 


profesional. 


- Que propician la reflexión de los participantes, mediante su observación, con objeto de 


conocer, analizar y evaluar.  


 


  G. Señale las frases con las que esté más de acuerdo en relación al ambiente de las 


actividades de formación:   (señale 1, 2 y 3, según su prioridad) 


- Lo importante para conseguir un buen ambiente es que los participantes se impliquen con 


interés en la actividad. 


- Es importante que los participantes puedan participar con facilidad en la actividad de 


formación. 
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- Las actividades que se realicen en grupo deben sobresalir por su ambiente de 


cooperación. 


- El percibir como productivas las tareas de la actividad de formación ayuda a crear un 


buen ambiente. 


- Es importante evitar las tensiones y conflictos durante el desarrollo de la actividad de 


formación. 


- Lo que verdaderamente crea un buen ambiente es el llevar a cabo actividades nuevas e 


innovadoras. 


- Mantener equilibrados los niveles de asistencia a la actividad de formación mejora las 


relaciones y el ambiente de la misma. 


 


H. La principal característica de un buen formador debe ser su: (señale 1, 2 y 3, según 


prioridad)  


- Claridad expositiva. 


- Dominio del contenido. 


- Capacidad de motivación.  


- Capacidad para propiciar la reflexión.  


- Capacidad para fomentar el trabajo en grupo.  


- Dominio de una gran variedad de métodos didácticos.  


- Claridad para emitir mensajes e instrucciones para realizar tareas.  


- Facilidad para mantener relaciones interpersonales.  


- Capacidad para mediar y resolver situaciones de conflicto.  


- Otros:  
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Anexo 2 


¿Qué es lo que importa? 
Discutid por parejas cuáles de los siguientes factores pueden influir más en el proceso de enseñanza-aprendizaje 


de LE, ordenadlos según su importancia.  


Poned en común vuestras opiniones y defended vuestra opinión. 


 


1 


 
2 


3 
4 


 


5 


 
6 


7 


 
8 


 


 


 


Profesor 
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Actitudes  
Experiencia  


didáctica  


Aproximación 


metodológica  


Creencias en la 


educación 


 


Personalidad 
Autoestima 


Dominio LE 
 


Motivación 


Creencias en el 


aprendizaje  
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Anexo 3.  
1 ) Creencias sobre el aprendizaje de lenguas. 


(Adaptado de E. Horwitz,”Surveying student beliefs about language learning”). 


 


Individualmente, decid en cada apartado si estáis de acuerdo o en desacuerdo y en qué 


grado (1= muy de acuerdo; 2= de acuerdo; 3= neutral; 4= en desacuerdo; 5= muy en 


desacuerdo).  


En grupos, seleccionad aquellas con las que estéis todos más de acuerdo y defended 


vuestra postura.  


   


1. Le es más fácil aprender una lengua extranjera a niños que a adultos.  


2. Algunas personas tienen una habilidad especial para aprender lenguas extranjeras.  


3. Algunas lenguas son más fáciles de aprender que otras.  


4. A mis compatriotas se les da bien aprender lenguas extranjeras.  


5. Es importante hablar español con buena pronunciación.  


6. No se debería decir nada en español hasta que no se pueda decir correctamente.  


7. Es necesario conocer la cultura de los países de habla hispana para hablar bien 


español.  


8. Le es más fácil aprender una nueva lengua extranjera a alguien que ya habla otra.  


9. Las personas que son buenas en matemáticas o ciencias no son buenas en español.  


10. Es mejor aprender español en un país de habla hispana.  


11. Lo más importante del aprendizaje de una lengua extranjera es el aprendizaje del 


vocabulario.  


12. Es importante repetir y practicar mucho.  


13. A las mujeres se les da mejor aprender lenguas extranjeras.  


14. Si a los alumnos principiantes se les permite cometer errores en español, será difícil 


que hablen correctamente en el futuro.  


15. Lo más importante del aprendizaje de una lengua extranjera es el aprendizaje de la 


gramática.  


16. Es más fácil hablar que entender una lengua extranjera.  


17. Es importante practicar escuchando cintas de audio.  


18. El aprendizaje de una lengua extranjera no es igual que el aprendizaje de otras 


disciplinas académicas.  


19. las personas que hablan más de una lengua son muy inteligentes.  


20. Todo el mundo puede aprender una lengua extranjera.  


21. es más fácil leer y escribir en español que hablarlo.  


22. El español es:  


a) una lengua muy difícil.  
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b) Una lengua de dificultad media.  


c) Una lengua fácil.  


d) Una lengua muy fácil.  


 


23. Si alguien pasa una hora al día aprendiendo una lengua. ¿Cuánto tiempo tardará en 


aprender a hablar muy bien? 


a) menos de un año.  


b) 1-2 años 


c) 3-5 años 


d) 5-10 años 


e) no se puede aprender una lengua en sólo una hora al día.  
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2) Enfoques a la enseñanza de español como lengua extranjera.  


(Adaptado de K. Jonson (1992) “The relationsihp between teachers´beliefs and practices during literary 


instruction for non native speakers of English”).  


 


Lee los 15 apartados. Después selecciona los 5 que reflejen más fielmente tus creencias 


sobre cómo se aprende el español como lengua extranjera y cómo debe enseñarse.  


  


1. La lengua se considera un conjunto de estructuras gramaticales que son aprendidas 


y controladas por el alumno.  


2. Mientras los alumnos comprendan lo que están diciendo, están realmente 


aprendiendo la lengua.  


3. Cuando los alumnos cometen errores orales, les ayuda que se les corrija y que luego 


se les explique brevemente por qué han cometido esos errores.  


4. Cuando los alumnos escuchan, practican y recuerdan la lengua que utilizan los 


hablantes nativos, están aprendiendo la lengua.  


5. Los alumnos, por lo general, necesitan comprender las reglas gramaticales para 


adquirir fluidez.  


6. Cuando los alumnos cometen errores orales, les ayuda que se les proporcione mucha 


práctica oral con las estructuras lingüísticas que parecen crearles dificultades.  


7. La lengua puede concebirse como comunicación significativa y se aprende 


inconscientemente en situaciones sociales no académicas.  


8. Si los alumnos comprenden algunas de las reglas gramaticales básicas de la lengua, 


pueden normalmente crear muchas frases por sí solos.  


9. Normalmente, es más importante que los alumnos piensen cómo decir algo que lo 


que quieren decir.  


10. Si los alumnos practican las estructuras lingüísticas de los hablantes nativos, pueden 


inventar frases nuevas basadas en las estructuras que han practicado.  


11. Es importante suministrar presentaciones de estructuras gramaticales claras, 


frecuentes y precisas en la enseñanza del español. 


12. La lengua puede describirse como un conjunto de comportamientos que se aprenden 


por medio de ejercicios de repetición y práctica de las estructuras lingüísticas de los 


hablantes nativos.  


13. Cuando los alumnos cometen errores orales, es mejor ignorarlos mientras se pueda 


entender lo que están tratando de decir.  


14. Los alumnos generalmente necesitan dominar las destrezas de comprensión y 


producción oral antes de ponerse a leer y escribir.  


15. No hace falta enseñar a los alumnos como hablar español, puesto que ellos por sí 


solos empiezan a hablar en español.          
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3) Creencias sobre los enfoques de enseñanza de segundas lenguas.  


 


El eje de la acción didáctica ya no es el programa, ni los profesores, ni 


la clase, sino el mismo alumno, con sus motivaciones, su cultura, sus 


capacidades y su forma de apropiarse de la realidad; no se trata de 


que el alumno sea una página en blanco y deje fuera del aula su 


personalidad. Se trata de ser uno mismo aprendiendo una nueva 


lengua, aprovechar todo lo que se es para aprender, y aprender 


equivocándose, que es como se aprende de verdad.    


 


El papel del profesor se ha desplazado del centro de la clase. El lugar 


central es ocupado por el alumno e interacciones alumno-alumno y 


alumnos-profesor. El profesor puede convertirse en uno más, aunque 


utiliza su mayor grado de conocimiento de la lengua para informar o 


ayudar al no-nativo y crear las condiciones para que el alumno sea 


consciente del proceso didáctico.  


 


El alumno no es un receptor pasivo. El alumno es el sujeto que tiene 


que implicarse en su propio proceso de aprendizaje y asumir su 


responsabilidad sobre el qué aprender, cómo y cuándo. El alumno tiene 


que reflexionar sobre su propio proceso de aprendizaje, ser consciente 


de sus propios recursos y desarrollar mecanismos y estrategias para 


aprender una lengua.  
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Debemos enseñar a los alumnos a desarrollar procedimientos y 


técnicas que utiliza el hablante cuando se desenvuelve en situaciones 


comunicativas en las que no dispone de recursos lingüísticos 


suficientes.  


 


 


Debemos ayudar al alumno a desarrollar procedimientos y técnicas 


que utiliza el alumno para controlar y desarrollar su propio 


aprendizaje de forma más eficaz. (Enseñarles a memorizar, hacer 


inferencias y comparaciones entre lenguas, marcarse objetivos, 


planificar un escrito, etc.)   
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Anexo 4. 


 


A) Justifica las creencias que has seleccionado.  


Estas preguntas pueden ayudarte.  


 


- ¿Por qué lo crees?  


- ¿Te da buenos resultados actuar así? ¿Por qué? 


- ¿Se lo has visto hacer a algún compañero o a cualquier otra persona? ¿Cómo? ¿Cuándo? 


¿Por qué razones?  


- ¿Quién se beneficia de esa actuación? ¿Por qué? 


- ¿Estás seguro/a de que es la mejor forma de hacerlo? ¿Por qué?  


- ¿Crees que se podría hacer de otra manera? ¿Por qué?  


- ¿Te gustaría saber que piensan tus compañeros sobre este tema? ¿Crees qué puedes 


aprender algo de ellos? 


- ¿Te gustaría encontrar una explicación pedagógica a tus actuaciones?  


-  Etc.  


 


  B) Prepara la siguiente actividad:  


Hablarás con tus compañeros sobre este tema y escucharás con atención sus puntos de 


vista. Recuerda que pueden tener conocimientos y experiencias diferentes a las tuyas y que 


pueden tener tanta razón como tú.). Piensa cómo vas a defender tus argumentos.  
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Anexo 5.   
 


Diario de las sesiones de formación.  
 
Sesión número:  
Fecha:  
Duración:  
¿Qué hemos hecho/aprendido en clase?:  
¿Cómo?: 
¿Cómo he actuado yo? 
¿Cómo ha actuado el grupo?  
Aspectos más positivos de la sesión:  
¿He tenido problemas? ¿Por qué?  
 
 
Busca ejemplos de cosas concretas que hayas aprendido y anota todo lo que te facilitó 
su aprendizaje. 
 
¿Qué he aprendido?            ¿Qué me ayudó a aprenderlo? 


¿Cómo lo aprendí? 
 


 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 


 


 
 
Reflexiones personales sobre el tema:  
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Anexo 6.  
1) Reflexiona sobre las siguientes cuestiones:  


- ¿Podrías definir cada uno de los elementos del proceso de enseñanza-aprendizaje? 


- ¿Qué es para ti un alumno?  


- ¿Cuál es la función del profesor?  


- ¿Para que sirven las tareas?  


- ¿Es importante el contexto? ¿En qué sentido?  


- ¿Qué relaciones se establecen entre todos los elementos?  


- ¿Qué piensas del modelo que presentamos más abajo? ¿Qué te sugiere? 


2) Elaborar un mapa conceptual donde aparezcan todos los elementos del 


proceso de enseñanza aprendizaje de segundas lenguas y las relaciones que se 


establecen entre ellos.   


 


 


 


 


Contexto 


Tareas Profesor 


Alumno 


Proceso de 


enseñanza –


aprendizaje 
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Anexo 7.   


¿Qué opinas de las siguientes afirmaciones sobre lo que deben 


hacer los profesores en clase de segundas lenguas para fomentar 


el aprendizaje de los alumnos? 


1= muy de acuerdo /2= de acuerdo/ 3= neutral/ 4= en desacuerdo/ 5= muy en desacuerdo 


 


El profesor debe:  


Planificar y anticipar los posibles problemas y soluciones que pueden 


encontrar los alumnos al realizar una actividad.  


1 2 3 4 5  


Controlar mucho lo que dice y cómo se expresa en clase porque debe ser 


consciente de que es un modelo para los alumnos.  


1 2 3 4 5 


 Revisar continuamente los objetivos que tiene para el curso y las 


estrategias y habilidades que los alumnos necesitan para conseguirlos.  


1 2 3 4 5  


 Cuando no se alcanzan las metas, revisar las diferentes fases del 


aprendizaje-         preparación, procesamiento y consolidación- para 


detectar el problema.  


1 2 3 4 5  


Dar puntos extra a los mejores estudiantes. 1 2 3 4 5 


 Al principio del curso, ayudar a los alumnos a dejar por escrito las metas 


que quieren conseguir durante el año, semestre, trimestre, etc.  


1 2 3 4 5  


 Hablar en clase de la utilidad de las actividades fuera del aula.  1 2 3 4 5  


Controlar y dirigir el proceso de aprendizaje de los alumnos.  1 2 3 4 5 


 No explicar las instrucciones de las tareas para que los alumnos desarrollen 


estrategias de pensamiento que favorezcan el aprendizaje por 


descubrimiento.  


1 2 3 4 5  


 No permitir que los alumnos se expliquen cosas unos a otros porque se 


confunden más.   


1 2 3 4 5 


Transmitir a los alumnos la idea de que son capaces de hacer cualquier 


cosa y resolver cualquier problema de comunicación, si se lo proponen.  


1 2 3 4 5  


Hablar acerca de detalles de su vida personal, laboral y los problemas del 


centro educativo para que los alumnos lo conozcan bien.  


1 2 3 4 5 


Enseñar qué hacer, cómo, cuándo y porqué hacerlo.  1 2 3 4 5  


No hacer juegos y dinámicas de grupo con los alumnos porque ese no es el 


papel de un profesor/a de segundas lenguas.  


1 2 3 4 5 


 Compartir las experiencias de aprendizaje con los alumnos, potenciando 


discusiones reflexivas sobre cómo resolver las tareas.  


1 2 3 4 5  


 Atender a las diferencias individuales, diseñando criterios y haciendo 


explícitas las diferencias psicológicas, mediante actividades de trabajo 


1 2 3 4 5  







Formación Pedagógica del profesorado de segundas lenguas  


Memoria Master 


Juana Ruiz Mena, 2005  96


individual, independiente y original.  


Usar el libro de texto la mayor parte del tiempo para que los alumnos no se 


pierdan en su aprendizaje.  


1 2 3 4 5 


 Desarrollar en los alumnos actitudes y valores positivos, dando importancia 


en clase al respeto, la tolerancia, la comprensión y la cooperación.     


1 2 3 4 5  


Gestionar el tiempo que se dedica a cada actividad.  1 2 3 4 5 


 Prestar atención y comprender los sentimientos, pensamientos, actitudes, 


grado de atención, etc. de los alumnos.  


1 2 3 4 5  


 Intentar ver lo que está pasando en el grupo desde el punto de vista de los 


alumnos.   


1 2 3 4 5  


Darse cuenta rápidamente de cuando un alumno es incapaz de aprender 


una lengua extrajera para no forzar al alumno a hacer algo para lo que no 


está capacitado.   


1 2 3 4 5 


No hacer uso de la lengua materna en clase (ni siquiera en niveles 


iniciales).  


1 2 3 4 5 


 Reflexionar diariamente y escribir en un diario sobre su forma de escuchar, 


hablar, comportarse en clase, los problemas que han surgido en clase, 


cómo solucionarlos, etc.  


1 2 3 4 5  


 Explicar claramente cuales son las normas de funcionamiento de la clase y 


controlar que los alumnos las cumplen.  


1 2 3 4 5 


 


Me gustaría saber y reflexionar más sobre el papel del profesor y 


sobre cómo promover el aprendizaje cooperativo y los factores 


afectivos en clase de segundas lenguas 


                           Sí                                                  No   
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Anexo 8.  
 Características del profesor como mediador.  


Experto 


Domina los contenidos de la materia   


Planifica y anticipa problemas y soluciones  


Revisa las fases del proceso de enseñanza 


Establece metas 


Favorece la perseverancia 


Desarrolla hábitos de estudio 


Fomenta la autonomía y la metacognición 


Tiene la intención facilitar 


aprendizaje  Significativo 


Favorece la transferencia    


Guía el desarrollo de estrategias 


Enriquece las habilidades básicas superando dificultades 


Anima a la búsqueda de 


novedad 


Fomenta la curiosidad intelectual, la originalidad y el 


pensamiento divergente 


Potencia sentimiento de 
capacidad 


Favorece la autoimagen realista 


Crea interés por alcanzar nuevas metas 


Enseña qué hacer, cómo y 


porqué 


Ayuda a cambiar el estilo cognitivo controlando su 


impulsividad 


Comparte experiencias de 


aprendizaje con los alumnos 


Potencia la discusión reflexiva                                                 


Fomenta la empatía con el grupo 


Atiende a las diferencias 


individuales de los alumnos 


Diseña criterios y procedimientos para hacer explícitas las 


diferencias psicológicas de los alumnos 


Desarrolla en los alumnos 


actitudes positivas 


Respeto, tolerancia, cooperación, etc.  
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Características del profesor mediador:  


 


Personalizado: Una tarea importante del profesor consiste en la diferenciación, 


identificar al alumno y satisfacer sus necesidades individuales  


Los profesores deben simpatizar con los alumnos, conocerlos como individuos y 


comprender las formas que tienen de dar sentido al mundo.   


Crear un sentimiento de pertenencia al grupo 


Hacer que el tema sea relevante para el alumno 


Implicar a la globalidad de la persona 


Alentar el conocimiento de uno mismo 


Desarrollar la identidad personal 


Estimular la autoestima 


Implicar a los sentimientos y la autoestima 


Minimizar la crítica 


Animar a la creatividad 


Desarrollar el conocimiento del proceso de aprendizaje 


Estimular la iniciación al aprendizaje por parte del alumno 


Permitir la elección 


Estimular la autoevaluación  
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Anexo 9.  
 


 


 


                                                                                                                                                         


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


Potenciar la cooperación entre alumnos, junto al reconocimiento 


de que algunos problemas se resuelven mejor de forma 


cooperativa. 


Buscar actividades típicas de grupo: debates, las de vacío de 


información, completar un cuestionario en parejas, escritura en 


grupo, corrección en grupo, examen por parejas, etc. 


 


Trabajar el reconocimiento de la propia individualidad y 


singularidad de los alumnos. 


El profesor atiende a las diferencias individuales, diseñando 


criterios y haciendo explícitas las diferencias psicológicas. Se 


logra mediante actividades de trabajo individual, independiente 


y original. 


 


Fomentar el sentimiento de pertenecer a una comunidad y a una 


cultura. 


Realizar actividades para que se sientan parte de un grupo: 


Dinámica de grupos. 


 


 


Sentimientos de Desarrollo 


Social 


Cooperación 


Individualidad 
Afiliación 
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Al presentar una actividad el profesor debe tener una idea clara 


que sea entendida y correspondida por los alumnos.  


Aprendizaje Significativo.  


El profesor tiene que conseguir que los alumnos sean conscientes 


de la importancia de la tarea de aprendizaje para que puedan 


valorarla en un aspecto personal y en un contexto cultural más 


amplio.   


Los alumnos tienen que ser conscientes de qué forma puede la 


experiencia de aprendizaje tener mayor relevancia para ellos, 


más allá del aquí y ahora.   


 


Significación  


Más allá del aquí y ahora 


Intención compartida 
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Debemos reforzar el sentimiento de que son capaces de resolver 


satisfactoriamente cualquier tarea a la que se enfrenten. Advertir el 


peligro de tener un autoconcepto exagerado y poco realista.   


o puedo. Soy capaz de hacerlo 


 


Hay que estimular la habilidad de controlar y regular su propio 


aprendizaje, su pensamiento y sus acciones 


Debemos enseñarles cómo se aprende una lengua. Darles 


estrategias para aprender por sí mismo o en el aula con la mayor 


eficacia posible. Enseña qué hacer, cómo, cuándo y porqué hacerlo. 


 


Desarrollar la habilidad para plantearse metas realistas y planificar 


formas de conseguirlas. 


Metas a corto plazo: Esta semana haré….. 


Metas a largo plazo: Al final de este curso/trimestre…. 


                            Mi plan para conseguirlo es…..   


 


Factores de control de 


aprendizaje 


Competencia 


Comportamiento 


Metas, desafío 


Cambio, positivo  
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Crear una necesidad interna de responder a los desafíos. No 


conformarse con lo que se sabe.  


 


 


 


 Los profesores de idiomas debemos saber que por muy difícil que 


parezca a algunas personas el aprendizaje de un idioma, todos son 


capaces de aprender algo. Mientras los profesores crean que todos 


sus alumnos son capaces de aprender con éxito, buscarán formas 


eficaces de conseguirlo. 


Fomentar la comprensión de que los seres humanos están en 


constante cambio y la habilidad para reconocer y evaluar los cambios 


propios 


 


Actividad  lo que aprendí qué tal lo 


realicé 


dificultades 


que aún tengo 
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Anexo 10. 
 


¿Qué motivos tengo para seleccionar una actividad concreta 


para mis alumnos? 


 


¿Qué valor tiene esta actividad para los alumnos en un aspecto 


personal o en un sentido cultural más amplio? 


 


¿Cómo puedo contribuir a que los alumnos perciban este valor? 


 


¿Cómo podría producir esta actividad un aprendizaje que sea 


útil para el alumno en el futuro? 


 


¿Cómo puedo ayudar a los alumnos a que entiendan esto? 


 


¿Cómo puedo presentar la actividad a los alumnos de manera 


que transmita con claridad lo que quiero que hagan y el motivo 


de hacerlo? 


 


¿Cómo puedo garantizar que los alumnos estén preparados, 


dispuestos y capacitados para hacer la tarea?   
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Anexo 11.  
 


Parrilla de observación del comportamiento del profesor: 


Hoy: 
He escuchado y entendido a los alumnos.  Sí             No 


He realizado actividades que facilita la interacción entre los alumnos. Sí             No 


He animado a los alumnos a comunicarse con sus compañeros utilizando la 


lengua de aprendizaje. 


Sí             No 


He controlado el tiempo para que se realice cada una de las actividades. Sí             No 


He dado feedback positivo a los alumnos. Sí             No 


He dado instrucciones claras, evitando explicaciones largas y/o confusas: los 


alumnos las han entendido y yo me he se asegurado de ello. 


Sí             No 


He dado explicaciones claras, inteligibles. Sí             No 


He presentado los materiales adecuadamente. Sí             No 


He promovido la creatividad e imaginación entre los alumnos. Sí             No 


He pronunciado de forma clara y a un ritmo normal /adecuado al nivel de los 


alumnos. 


Sí             No 


He corregido en el tono, el momento y la forma adecuada. Sí             No 


He animado a los alumnos a participar en actividades de grupo. Sí             No 


He creado un ambiente de trabajo relajado, agradable y de colaboración. Sí             No 


He comentado con los alumnos las diferencias culturales entre su país y los 


países donde se habla la lengua meta. 


Sí             No 


Me he dirigido a los alumnos por su nombre y/o amigablemente. Sí             No 


He anima a los alumnos a hablar conmigo y sus compañeros en la lengua de 


aprendizaje. 


Sí             No 


He orientado a los alumnos a aprender la lengua por razones específicas: hablar 


con la gente, escribir un correo electrónico, dejar un mensaje o entender la letra 


de una canción, por ejemplo.   


Sí             No 


He ayudado a los alumnos a fijarse metas para esa clase. Sí             No 


He mantenido un ritmo de clase adecuado.  Sí             No 


Hemos hablado sobre cómo se aprende la lengua y cómo resolver las 


actividades.  


 


Otros:  Sí             No 


 


Comentarios personales:  
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Anexo 12.  
Preguntas que pueden guiar la reflexión para elaborar un diario de la actuación del 


docente en clase.  


Sesión número:  
Fecha:  
Duración:  
 
- ¿Qué quería enseñar?  


- ¿Lo logré? ¿Cómo? ¿Por qué?  


- ¿Qué técnicas y procedimiento seguí?  


- ¿Qué materiales he utilizado? 


- ¿Cómo han trabajado los alumnos? 


- ¿Cómo he actuado yo? ¿Bien o mal? ¿Por qué?  


- ¿Qué cosas no volveré a repetir? ¿Cuáles sí? ¿Por qué?  


- ¿Qué tipo de problemas he encontrado?  


- ¿Cómo los puedo solucionar?  
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Anexo 13.  


¿Qué opinas de las siguientes afirmaciones sobre el papel del 


alumno en clase de segundas lenguas?  


 


1= muy de acuerdo /2= de acuerdo/ 3= neutral/ 4= en desacuerdo/ 5= muy en desacuerdo 


 


Los alumnos deben decidir qué quieren aprender y cómo lo quieren aprender 


si queremos que realmente estén motivados.  


1 2 3 4 5  


Los alumnos aprenden más y mejor cuando las clases son divertidas y no 


suponen un esfuerzo mental para ellos.  


1 2 3 4 5  


Los alumnos aprenden más y mejor cuando se esfuerzan en darle su propio 


sentido al material que presenta el profesor.   


1 2 3 4 5  


A veces los alumnos vienen a clase con conocimientos extraescolares y poco 


claros que entorpecen el aprendizaje.  


1 2 3 4 5  


Cuando se presenta una actividad debemos dedicar tiempo a hablar sobre su 


utilidad fuera del aula.  


1 2 3 4 5  


Las actividades tienen que ajustarse al nivel de competencia de los alumnos 


para que no se frustren si no pueden hacerlas.   


1 2 3 4 5  


Antes de iniciar una nueva Unidad Didáctica es importante presentar un 


mapa conceptual, plantear un debate sobre el tema o cualquier otra 


actividad que ayude al alumno a comprender la complejidad y amplitud del 


tema que vamos a tratar en clase.  


1 2 3 4 5  


Hay que programar la Unidad Didáctica de tal forma se parta de los casos 


concretos y excepciones de uso en función del contexto y se termine con 


conceptos/reglas generales y sus ejemplos.  


1 2 3 4 5  


Constantemente durante la Unidad Didáctica debemos hacer una 


recapitulación de todo lo que alumnos saben sobre el tema antes de seguir 


avanzando.  


1 2 3 4 5  


Las mejores técnicas de evaluación son aquellas en las que el alumno debe 


solucionar un problema, diferenciar significados entre frases similares o 


tareas de aprendizaje que dependen de la comprensión de significados de 


una actividad anterior para poder solucionarse.  


1 2 3 4 5  


Lo más importante para el aprendizaje es conocer lo que el alumno ya sabe.  1 2 3 4 5  


Los alumnos pueden aprender tanto por el método de descubrimiento, ellos 


solos deducen el funcionamiento de la lengua y sus formas, como por el 


método receptivo, en el que el profesor presenta los contenidos en su forma 


final (un cuadro de gramática, unas estructuras gramaticales o funcionales, 


1 2 3 4 5  
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etc.).  


Es bueno para el alumno hacer en clase actividades para memorizar 


conceptos, estructuras de la lengua, funciones comunicativas, etc.  


1 2 3 4 5  


La memoria es un proceso mecánico y repetitivo de escaso interés para el 


aprendizaje y uso de la lengua.  


1 2 3 4 5  


Los alumnos no están preparados para decidir lo que quieren aprender ni 


cómo aprenderlo.  


1 2 3 4 5  


Lo más importante en la programación de un curso es prepararlo siguiendo 


el orden natural de complejidad del funcionamiento de la lengua (de las 


estructuras más sencillas a las más complejas).  


1 2 3 4 5  


Las actividades han de ser suficientemente difíciles y presentarlas como 


desafíos o retos que los alumnos deben solucionar.  


1 2 3 4 5  


La exposición oral por parte del profesor para explicar los contenidos es 


contraproducente para conseguir un verdadero aprendizaje.  


1 2 3 4 5  


Me gustaría saber más y reflexionar sobre cómo se produce y 


favorece el aprendizaje de una segunda lengua.  


Sí                                                 No 
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Anexo 14.  


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


Aunque el profesor elige las actividades, debe potenciar al 


alumno a que éste decida qué quiere aprender y cómo 


quiere aprenderlo. Significa fomentar su autonomía 


personal.  


 


Personalidad 
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Cuestionario de evaluación sobre la personalidad 


 


1. ¿En qué situaciones te desenvuelves mejor?  


2. ¿En cuáles estás más incomodo/a?  


3. A lo largo de tu aprendizaje ¿qué problemas has encontrado? ¿Cuáles 


has solucionado? ¿Cómo?  


4. ¿Qué problemas crees que puedes tener en este curso? ¿Cómo crees 


que puedes solucionarlos?  


5. En clase ¿cuándo te sientes más seguro? ¿cuándo te sientes más 


inseguro? 


6. ¿Cuáles son tus cualidades? ¿cuáles te pueden apoyar en clase?  


7. ¿Cuáles son tus defectos? ¿influyen en ti al aprender? ¿qué puedes 


hacer para disminuir su influencia?  


8. ¿Qué puntos gramaticales crees que debes repasar? ¿la forma o el uso? 


9. ¿Qué vocabulario quieres repasar? ¿por qué?  


10. ¿Qué características culturales no entiendes? ¿sobre que aspectos 


culturales te gustaría profundizar?   
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Todo el proceso de aprendizaje (objetivos y 


contenidos, actividades, etc.) debe partir de 


sus necesidades.   


Intereses y 


Necesidades 
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Tanto profesor como alumnos traen consigo 


distintas experiencias y expectativas 


culturales, no solamente como contenidos, 


sino también como medios, ya que existen 


modos culturales de aprendizaje de todas las 


materias, incluidas las lenguas extranjeras.  


 


Cultura  
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Cada persona tiene una forma diferente de 


percibir, interactuar y responder a las 


situaciones que se producen en el aula 


durante todo el proceso de enseñanza-


aprendizaje.  


                                     


 


 


 


 


 


 


 


 


Estilo de 


aprendizaje 
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Debemos empezar siempre las clases en 


función de sus conocimientos previos y, a 


través de la negociación, llegar a los 


acuerdos aceptados como válidos por la 


comunidad de hablantes de la lengua.  


                                                                                                                                                                              


Experiencias y 


formas de 


entender el mundo 
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MARCO TEÓRICO 


 


CAPÍTULO 1: SITUACIÓN ACTUAL DE LA FORMACIÓN DEL PROFESORADO 


DE LENGUAS.  


 


1.1 Preocupaciones, necesidades y demandas del docente en España.   


   El concepto preocupación, como señala Marcelo (1996), juega un papel importante en la 


medida en que asume que hay que atender a las necesidades y demandas específicas de los 


profesores que se implican en procesos de cambio. Partimos del supuesto de que los cambios 


ocurren cuando las personas cambian y de que no es posible hablar de que existe un cambio por 


el simple hecho de que exista la intención, o de que quede regulado por una normativa de tipo 


legal. Se asume que cada profesor va a percibir las situaciones de forma diferente y se va a 


implicar en ellas en función de su propio esquema de desarrollo, lo que ha de repercutir en que 


la dinámica del proceso de cambio se tenga que adaptar a las preocupaciones percibidas por los 


propios profesores1.  


    Por un lado, nos explica esta misma investigación que entre las preocupaciones principales 


de los docente destacan: inquietud por el desinterés, despreocupación y desmotivación de los 


compañeros; falta de comunicación entre el profesorado; su participación en procesos de 


formación; incertidumbres sobre las repercusiones de su forma de enseñar, intervenir, tomar 


decisiones, etc.;temor a quedarse estancados en su profesión; y, para nosotros resulta de 


especialmente interesante, la preocupación de algunos por fundamentar teóricamente aquello 


que realizan en sus aulas, el hecho de que esto pueda repercutir en sus alumnos, o el poder 


ayudarlos menos de lo que desean.  


   Por otro lado, destaca José Luis García Llamas (1999) que hay un descenso en los cursos 


destinados a la formación inicial en tanto se incrementan los dedicados a la formación 


permanente, que se ha convertido en una necesidad a la vez que una exigencia en la sociedad 


actual. 


   Las demandas formativas del profesorado de los niveles no universitarios se orientan hacía 


la actualización científica (50,4%), el perfeccionamiento didáctico (53,3%) y formación 


psicopedagógica (48%) (García Llamas, 1999:170). Existe un aumento por preocupaciones 


didácticas y por cuestiones pedagógicas y psicológicas frente al ligero descenso por la 


                                                 
1  Los procesos de cambio y preocupaciones de los profesores. 


 En http://www.cica.es/aliens/revfuentes/num2/tema1.htm 
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actualización científica. La lectura de estos datos se orienta claramente hacia la necesidad de 


potenciar las estrategias formativas pedagógicas. Estas preocupaciones pueden estar ligadas a 


la necesidad de disponer de recursos didácticos originados por cambios sociológicos que 


perfilan un tipo de alumnado diferente.  


   Otra idea interesante que recogemos es que parece conveniente que la formación se realice 


en el propio centro y que participe en ella todo el equipo docente, ya que así se propicia el 


intercambio de información didáctica, las relaciones interpersonales, favorece la 


colaboración en el equipo y la toma de decisiones de forma colegiada. (Villar Angulo, 1998).  


   Viene a colación una investigación realizada por Álvaro Marchesi y Eva Mª Pérez, cuyo 


estudio completo podemos encontrar en www.fuhem.es , que nos ilustra sobre la concepción 


del profesorado con respecto a su estilo de trabajo.  


   Las opiniones de los profesores se dividen sobre si su estilo de enseñanza es colaborador o 


individualista. Los profesores de secundaria y los que tienen más años de docencia tienen una 


visión más individualista de su trabajo que los maestros de infantil-primaria y los profesores 


más jóvenes.  


  Haciéndose eco de estos datos, este proyecto de formación se crea partiendo de estas 


preocupaciones con el objetivo de satisfacer esta realidad de necesidades sentidas y 


demandadas por los profesores a través de un curso de formación pedagógica aplicado la 


enseñanza de segundas lenguas llevado a cabo por todo el equipo docente en el lugar en el 


que se desempeñe la profesión. 


1.2 Situación actual de la formación de profesores de lenguas extranjeras.  


Nada cambia en el campo profesional de las lenguas extranjeras a menos que 


cambien los profesores. Y los profesores no cambian por decreto ni cambian por 


haber leído libros y revistas profesionales. Sus opciones básicas de cambio personal 


y profesional están ligadas a cualquier tipo de contexto que suponga una implicación 


personal poderosa (Vez, José Manuel, 2001: 423).  


   El reto para los profesionales de la formación de docentes es cómo conseguir 


verdaderamente un cambio en la actuación de los educadores, cómo crear un pensamiento 


reflexivo y crítico capaz de modificar patrones de conducta anclados en lo más profundo de 


unas creencias inamovibles aparentemente. 


   ¿Cómo deben ser estos programas para influir en el comportamiento profesional? ¿Es 


suficiente un repertorio de descriptores de un perfil profesional determinado? ¿Sirve para 


cambiar el pensamiento profesional la transmisión del conocimiento científico? 
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   No nos vamos a detener en aquellos manuales de competencia profesionales (tipo “ 


Standards for the Awards of Qualified Teacher Status” The Education:Teachers 


Qualifications and Health Standards. England. Amendment No. 2. Regulations 2001) donde a 


modo de recetario nos describen las características que debe tener un profesor de lengua 


extranjera.  Obviamente nos parece muy difícil que un profesor a lo largo de su carrera 


profesional aprenda a hacerlo mejor leyendo una lista de virtudes profesionales.   


   Este trabajo defiende que tampoco es suficiente una formación informativa, es decir, no por 


oír, ver o leer sobre las virtudes de un método un profesor de lenguas modifica su 


comportamiento en el aula.     


   Los programas de “teacher treaning”2 – lo que otros (colegas, formadores, expertos, 


administradores, etc.) te dicen lo que tienes que hacer- han venido asumiendo modelos de 


“instrucción” del tipo “sígueme” por lo general desarrollados por medio de charlas y 


ponencias de “expertos”. Claro que desde planteamientos del tipo “Tienes que hacer esto y lo 


otro y esta es la manera de hacerlo…” es lógico pensar que no restan muchas posibilidades 


de desarrollo personal y profesional (José M. Vez, 2001:419).  


   En cambio, otro tipo de programas, “teacher education” en lenguas extranjeras como 


procesos de autoformación y preparación continuada a lo largo de la vida profesional están 


mucho más interesados en los tipos de aprendizaje que influyen significativamente en el 


comportamiento profesional y en el pensamiento de los profesores, entienden que aprender a 


enseñar una lengua extranjera guarda una mayor relación con un proceso de auto-


descubrimiento y con un aprendizaje del que uno mismo se apropia (José M. Vez, 2001:419).  


   Nosotros defendemos que debemos plantearnos la formación del profesorado como un 


verdadero cambio de creencias y actitudes con toda la profundidad que esto implica. 


Suponemos que los profesores en ejercicio son conscientes de que, al igual que los alumnos, 


es por un proceso de auto-aprendizaje o por descubrimiento como realmente más se aprende. 


No tiene tanto que ver con principios teóricos y sí con aspectos de la práctica diaria, oyendo 


y entendiendo el punto de vista de los compañeros o yendo a la teoría a que resuelva 


problemas concretos como se consigue un aprendizaje significativo capaz de promover un 


cambio en la actuación docente.       


   Este trabajo parte del convencimiento de que toda acción docente es fruto de un 


pensamiento, creencia y sentimiento originados y perpetuados a lo largo de toda la 


                                                 
2 Widdowson, (1983:19) distingue entre el concepto de “teacher training” y “teacher education” tal y como nosotros los 


presentamos aquí.  
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experiencia personal en unos contextos determinados escolares y extraescolares y en contacto 


con factores sociales más amplios que la favorecen. Seamos conscientes de ellos y 


analicemos nuestras actuaciones reflexivamente en busca de un mejoramiento como posible 


solución a nuestros problemas.   


   Desenmarañar esa red ideológica y crear un nuevo corpus de creencias fundamentadas en 


conocimientos científicos contrastados, en experiencias compartidas y análisis de las 


experiencias propias o ajenas, a la vez que dotar al profesorado de segundas lenguas de unas 


herramientas que lo capaciten para el ejercicio de su profesión de manera reflexiva es el 


único objetivo de nuestro proyecto. 


1.3 Marco Común Europeo de Referencia para las lenguas: aprendizaje, enseñanza, 


evaluación.   


   El Marco común europeo de referencia para las lenguas: aprendizaje, enseñanza, 


evaluación (2001) (MCER) (en lo sucesivo, también, Marco de referencia) se define a sí 


mimo de la siguiente manera:  


El Marco común europeo de referencia para las lenguas: aprendizaje, enseñanza, 


evaluación forma parte esencial del proyecto general de política lingüística del 


Consejo de Europa, que ha desarrollado un considerable y bien fundamentado 


esfuerzo por la unificación de directrices para el aprendizaje y la enseñanza de 


lenguas dentro del contexto europeo3. 


   El Marco de referencia supone una directriz para el aprendizaje y enseñanza de la lengua y 


por tanto obra de consulta obligada para todos los que se dedican de una u otra manera a 


facilitar el aprendizaje de la lengua extranjera, y por supuesto, para estudios de investigación 


dentro del campo de la lingüística aplicada, como es el caso del proyecto que aquí 


presentamos.  


   Este programa de formación pedagógica del profesorado de segundas lenguas se posiciona 


al amparo de la filosofía que subyace en dicho documento donde entrevemos que se alienta al 


docente a la reflexión de su práctica, intercambio de opiniones y el trabajo cooperativo con la 


finalidad de fortalecer la independencia de pensamiento, de juicio y de acción del docente.   


   Una vez consultado y analizado el Marco de referencia encontramos reseñas de cuestiones 


como: su no prescripción en cuanto a métodos de enseñanza ya que se trata de una guía 


                                                 
3 En http://cvc.cervantes.es/obref/marco/. 1.1. En adelante citaremos esta obra según su número de capítulo.  
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flexible, abierta, dinámica y no dogmática4, nos habla de conocimientos, destrezas y 


experiencias que tienen los profesores; y nos advierte sobre la importancia de la reflexión, la 


comunicación y el intercambio de conocimientos y experiencias entre el profesorado.   


   El Marco de referencia invita al docente a la reflexión de su práctica actual, basando en 


ella la toma de decisiones y a describir lo que realmente hace como verdadera fuente de 


conocimientos en su práctica diaria más allá del seguimiento de métodos concretos como 


panacea ante cualquier situación conflictiva que se presente.  


En el capítulo 6, la atención se centra en cuestiones de metodología. ¿Cómo se 


adquiere o se aprende una nueva lengua? ¿Qué podemos hacer para facilitar ese 


proceso de aprendizaje o de adquisición? También aquí la finalidad del Marco de 


referencia no es prescribir —ni siquiera recomendar— un método en particular, sino 


presentar opciones, invitar al usuario a que reflexione sobre su práctica actual, a que 


tome decisiones consecuentes y a que describa lo que realmente hace [el subrayado 


es nuestro] (MCER: en Notas para el usuario del Marco).  


   Esto nos lleva a plantearnos ¿qué conocimientos pedagógicos son necesarios para la toma 


de decisiones consecuentes?, ¿poseen los docentes estos conocimientos pedagógicos? 


   Además nos dice:  


Es necesario que los profesores comprendan los procesos de aprendizaje en su 


enorme variedad, aunque esta comprensión puede que sea producto inconsciente de 


la experiencia, más que un entendimiento derivado de la reflexión teórica, que es la 


aportación genuina al ámbito del aprendizaje que corresponde a los investigadores 


educativos y los formadores de profesores. (MCER: 6.3.4.)  


   Nos preguntamos ¿la comprensión de los procesos de aprendizaje debe derivarse de la 


experiencia de manera inconsciente?, ¿no sería mejor hacerlo de manera consciente?, ¿tienen 


los docentes experiencia en la reflexión de su práctica? y ¿no deberían también los 


profesores, y no sólo investigadores y formadores de profesores, tener fácil acceso a la 


reflexión teórica para orientar su práctica? 


   En cuanto a la metodología nos aclara:  


Un principio metodológico fundamental del Consejo de Europa ha sido que los 


métodos que se empleen en el aprendizaje, la enseñanza y la investigación de la 
                                                 
4El Marco debe ser: Flexible: que se pueda adaptar para su uso en circunstancias distinta. Abierto: apto para poder ser 


ampliado y mejorado. Dinámico: en continua evolución como respuesta a la experiencia derivada de su uso. No dogmático: 


no sujeto, irrevocable y exclusivamente, a ninguna de las teorías o prácticas lingüísticas o educativas que rivalizan entre sí 


(MCER: 1.6).   
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lengua sean aquellos que se consideren más eficaces para alcanzar los objetivos 


acordados, en función de las necesidades de los alumnos en su contexto social (…). 


Las lenguas modernas se aprenden y se enseñan actualmente de muchas formas. (...). 


Un completo intercambio de información sobre estas opciones y de la experiencia de 


su aplicación debe provenir del ámbito educativo en cuestión. En esta etapa sólo es 


posible indicar algunas de las opciones derivadas de la práctica existente y pedir a 


los usuarios del Marco de referencia que suplan sus lagunas con sus propios 


conocimientos y experiencias [el subrayado es nuestro] (MCRE: 6.4).  


   En nuestra opinión el Marco de referencia apoya una nueva tendencia que J.C. Beacco 


(1995:43) bautizó como Mestizaje de metodologías: à n´en pas douter, le métissage des 


méthodologies, en cette époque ethnique, pourrait constituer une réponse adéquate à la 


demande educative5. Este mestizaje es descrito por Beacco no como una ausencia de 


metodología, sino como un origen múltiple de los constituyentes metodológicos (Sanz Gil, 


2003).  


   Mercedes Sanz Gil (2003), en su tesis doctoral, nos ofrece una visión sobre la evolución de 


los métodos y enfoques didácticos aplicados en la enseñanza de lenguas. Nos muestra cómo 


desde los años 90 diversos autores, entre ellos Henri Besse (1995), C. Puren (1995), J.C. 


Beacco (1995), Galisson (1995) y D. Coste (2000) han reflexionado sobre la pertinencia de 


alcanzar una perspectiva ecléctica.  


   Henri Besse habla de la inexistencia en ese momento de teorías propiamente dichas, en lo 


que respecta a la didáctica de las lenguas segundas, extranjeras o autóctonas, se trata más 


bien “de conjuntos de opiniones más o menos argumentadas”(Besse, 1995:99, en Sanz, 2003: 


73). Por su parte C. Puren (1995:36) apunta una falta de coherencia metodológica, única, 


global como la caracterizaban las propuestas metodológicas de décadas anteriores; opina que 


se trata de un momento marcado por la complejidad, una complejidad que el enfoque 


comunicativo6 ha favorecido, ya que según su opinión, dicho enfoque implica el abandono de 


la coherencia global y prefigura una tendencia al eclecticismo. Según afirma Galisson 


                                                 
5 Trad: Sin duda alguna, el mestizaje de las metodologías, en esta época étnica, podría constituir una respuesta adecuada a la 


demanda educativa.    
6 Complejidad en el principio de focalización sobre el aprendiz, que no se conjuga fácilmente con la “enseñanza colectiva” 


que también se desarrolla en ese momento. Complejidad en cuanto a los objetivos que representan los diferentes componentes 


del enfoque, ya que no se suele disponer de los medios para poder aplicar con un mínimo de rigor las operaciones didácticas 


de base: descripción, progresión, presentación, repetición y evaluación. Y complejidad en cuanto a los referentes teóricos: 


pragmalingüística, sociolingüística, psicología cognitiva, semiótica, etc.   
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(1995:71) el eclecticismo es reivindicado como alternativa a las metodologías dominantes. 


Lo adopta la nueva generación de profesores al no seguir ningún manual concreto, sino que 


utilizan varios a la vez, los adaptan y manipulan según sus necesidades, se sirven de todo tipo 


de documentos y soportes. En cambio, D. Coste (2000:203) niega la desaparición de las 


metodologías. Más bien al contrario, considera que el enfoque comunicativo flexible y 


acogedor de propuestas, ha escapado a la rigidez e intolerancia a las que se expusieron 


metodologías anteriores y ha hallado el consenso y un punto de encuentro entre la 


heterogeneidad de contextos de enseñanza, la discontinuidad de las trayectorias de 


aprendizaje y la diversidad de aprendices (Sanz Gil, 2003).   


   En nuestra opinión estas reflexiones y la postura del Marco de referencia, que en general 


compartimos plenamente, no excluyen, sino que reafirma el reconocimiento de la necesidad 


de formación del profesorado en principios psicopedagógicos hoy dados por válidos en 


cualquier proceso de enseñanza-aprendizaje independientemente de la materia a enseñar.   


   Además, se desprende de este apartado una confianza en la reflexión de la práctica docente 


por parte de los profesores más que en el estudio formal de investigaciones externas y ajenas 


al profesorado e impuestas o prevenientes de metodologías en boga.  


   Se deduce que el profesor debe reflexionar sobre la raíz del proceso de enseñanza-


aprendizaje, sobre su experiencia e informarse sobre los conocimientos psicopedagógicos 


contrastados que le permitan tomar decisiones  conscientes para evitar estar a merced de 


metodologías ajenas a sus creencias, supeditado a manuales sobre los que no llega a 


profundizar ni a entender sus planteamientos teóricos.   


   Desgraciadamente los principios y fundamentos de algunos métodos, enfoques o manuales 


rara vez se declaran y/o a menudo no son examinados por el docente. Como consecuencia de 


esto los profesores se ven abocados a una acción en la práctica diaria a veces sin fundamento 


o poco clara cuando no contradictoria.  


   Es en el conocimiento y consiguiente reflexión sobre los principios teóricos del proceso 


enseñanza-aprendizaje donde se halla la fuente del conocimiento pedagógico sólido, y es 


necesario compartirlo entre el profesorado de forma explícita y transparente.  


   ¿Será que el Marco de referencia se define a sí mismo como no dogmático debido a la 


creencia de que en la práctica y reflexión sobre la misma se encuentra la solución a los 


dilemas del docente? ¿Dibuja un profesor no dogmático con la esperanza de crear un 


profesional investigador-crítico-reflexivo de su experiencia? 
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CAPÍTULO 2: ENFOQUE DEL MODELO DE FORMACIÓN DE PROFESORES DE 


SEGUNDAS LENGUAS:  


 


2.1 Naturaleza del cambio conceptual.  


   ¿A qué nos referimos cuando hablamos de formar a un profesional reflexivo? ¿Qué 


entendemos por profesionalidad docente? ¿Cuál es la naturaleza del desarrollo profesional de 


los profesores?  


   La mayoría de los autores (Zeichner, 1990; Elliott, 1991; Labaree, 1992; Hargreaves, 1996; 


Goodson, 1997) considera que existen dos elementos clave que configuran la identidad 


profesional del docente (Pérez Gómez, 1998):  


• Un cuerpo de conocimientos teórico prácticos sobre el objeto de estudio e intervención.  


• Una relativa autonomía en el trabajo.  


   El primer aspecto se refiere a la naturaleza del conocimiento experto del docente, tanto en 


lo relativo a la materia que enseña, como al conocimiento pedagógico. El segundo trata sobre 


la independencia intelectual.  


Veamos la evolución del conocimiento pedagógico experto y la forma de alcanzar la 


independencia intelectual. 


2.1.1 Naturaleza y génesis del conocimiento pedagógico vulgar del docente. Creencias 


del profesorado de lenguas.  


…Aparece gradualmente con más claridad el hecho de que los juicios, decisiones y 


propuestas que hace el profesor se derivan de su peculiar modo de interpretar su 


experiencia. Es obvio, por tanto, que para entender su pensamiento y actuación no 


basta con identificar los procesos formales y las estrategias de procesamiento de 


información o toma de decisiones, y será necesario calar en la red ideológica de 


teorías y creencias que determinan el modo en que el profesor da sentido a su mundo 


en general y su práctica docente en particular… (Pérez Gómez, 1998: 188-189).  


   Puesto que se trata de un modelo centrado en el profesorado, es de suma importancia 


conocer el bagaje de experiencias, conocimientos formales e informales, destrezas, etc. que el 


docente trae consigo, llamado conocimiento pedagógico vulgar, y que es nuestro punto de 


partida en la construcción de un nuevo conocimiento pedagógico experto. Así, previo al 


análisis del proceso de formación del conocimiento pedagógico experto de los docentes de 


segundas lenguas, debemos comprender cómo se adquiere, desarrolla y experimenta el 


conocimiento pedagógico vulgar que poseen los profesores. En realidad se trata de ir más allá 
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de los conocimientos previos y profundizar en el origen de los mismos teniendo en cuenta la 


totalidad de la persona y sus contextos.   


   Cuando el profesor actúa está haciendo juicios, tomando decisiones y elaborando 


propuestas de naturaleza ética y política basadas en su modo de interpretar su propia 


experiencia y, al mismo tiempo, sus actuaciones van constituyendo su pensamiento y su 


modo de entender el mundo que le rodea. Es decir, las actuaciones provienen de sus teorías y 


las teorías se crean por sus acciones mediante un proceso cíclico de retroalimentación.  


   Examinemos las acciones. Las actuaciones docentes vienen promovidas y demandadas por 


un escenario, el aula y la escuela.  


   El escenario es un factor primordial para analizar y comprender las actuaciones de los 


docentes si queremos entender cómo se construye el pensamiento pedagógico del profesor.  


   En cuanto al aula, ya desde los años setenta, se acepta la idea de que el aula posee un 


carácter vivo,  cambiante y singular y cargado de conflictos de valor que condicionan el 


proceso de enseñanza-aprendizaje, que por supuesto no es lineal ni mecánico. El docente 


interviene en un medio ecológico complejo (Doyle, 1997, citado en Pérez Gómez, 1998) 


donde no pueden resolverse las situaciones mediante la aplicación de una regla técnica o 


procedimiento, ni mediante recetas preestablecidas. Podemos considerar al docente como un 


artista que debe afrontar las situaciones ambiguas, inciertas y conflictivas que suceden en el 


aula.   


   Con respecto a la escuela, no debemos olvidar que el profesor está condicionado por una 


serie de factores que configuran su pensamiento: las normas del centro en el que trabaja, las 


reglas tácitas que se componen de mitos o toda clase de historias sobre el centro, el equipo 


docente, etc.  


   Es interesante analizar las historias y mitos de cada colectividad profesional como docentes 


y de sus concreciones en cada escuela, pues permiten la identificación de valores y de las 


cosmovisiones no explícitas sobre la educación, el individuo, la sociedad, y los papeles de 


cada uno en el contexto escolar.  


   Los mitos y lugares comunes cumplen la función de mantener y consolidar el estado y 


estilo de cada comunidad escolar, y de excluir y deslegitimar los valores o comportamientos 


de los individuos o grupos disidentes.    


   Aunque a veces tengan la apariencia de comportamientos inocuos, ingenuos y poco 


importantes, los mitos y ritos han de considerarse como medios de control social que 


legitiman determinados roles, expectativas sociales, creencias colectivas y formas de 


comportamiento (Pérez Gómez, 1998).  
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   Además, el contexto social condiciona nuestro propio concepto de educación, nuestros 


conocimientos formales provenientes de nuestra formación inicial como docentes, nuestro 


paso por el sistema educativo, la cultura, el arte y un sinfín de elementos que sirven de filtro 


y funcionan como una red ideológica de teorías y creencias construidas de manera subjetiva e 


idiosincrásica a lo largo de nuestra historia personal.     


   Existen investigaciones que aportan más datos sobre el origen de las creencias de los 


profesores de segundas lenguas. Kindsvatter, Willen e Ishler, (1998), en el capítulo 2 de 


Richards, J y Lockhart, C. (1998), nos indican que sus inicios se deben a:   


• Su propia experiencia como alumnos de lenguas ya que todos los profesores han sido 


antes aprendices y sus creencias sobre la enseñanza son a menudo un reflejo de la forma en 


que a ellos mismos se les enseñó.  


• El conocimiento de lo que funciona mejor, para muchos profesores, sus creencias 


descansan sobre todo en su experiencia, los profesores descubren qué estrategias didácticas 


les funcionan mejor.  


• La práctica establecida, los centros poseen estilos y prácticas docentes establecidas que 


el profesor asimila como propias.  


• Factores de personalidad.  


• Principios basados en la educación o en la investigación, los profesores se basan en su 


comprensión de principios didácticos derivados de la psicología, adquisición de 


lenguas…etc. de formaciones a las que ha asistido o de autoformación.  


• Principios derivados de un enfoque o método, los profesores pueden creer en la 


eficacia de un método y tratar seriamente de llevarlo a cabo en clase.   


      Vistos los elementos que configuran las creencias del docente, su importancia en la    


actuación del aula queda reflejada en este pensamiento:  


Las creencias profundamente enraizadas (Willians y Burden, 1999:65) que tienen los 


profesores sobre la forma en que se aprende una lengua impregnarán sus 


actuaciones en el aula más que el método concreto que estén obligados a adoptar o 


el libro de texto que sigan.      


     Y Pérez Gómez (1998: 165) expresa la importancia de las creencias de la siguiente 


manera:  


Las teorías implícitas del docente, configuradas por la incorporación lenta, 


persistente y no reflexiva de la cultura docente, es el factor decisivo en la 
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determinación de la conducta académica y profesional del docente en interacción 


con las exigencias inmediatas de su escenario concreto de actuación. 


   En la formación de un pensamiento pedagógico experto se trata, por tanto, de 


desenmascarar la cultura docente, que podemos definir como el conjunto de creencias, 


valores, hábitos y normas dominantes que determinan lo que dicho grupo social considera 


valioso en su contexto profesional, así como los modos políticamente correctos de pensar, 


sentir, actuar y relacionarse entre sí.     


   Arturo Vega González (2002) nos aclara que explicitar las teorías implícitas de los 


profesores, no lleva consigo la idea desdeñosa de exhibir lo que da sustento a la práctica de 


éstos, mucho menos desacreditar un trabajo tan incomprendido por diferentes sectores de la 


sociedad, más bien están presentes ciertas pretensiones desafiantes, que invitan a que los 


docentes se vean a sí mismos en su hacer y en los presupuestos base de ese hacer, partiendo 


de la premisa de que nuestro trabajo requiere una base teórica y una reflexión permanente 


que fundamente su práctica.   


   Una vez visto cómo se crea el conocimiento pedagógico vulgar del docente, volvamos a su 


actuación.  


2.1.1.1 Actuación del docente: del pensamiento a la acción.  


   Cuando un docente actúa, la mayoría de las veces no es consciente del corpus de 


conocimientos pedagógicos que hay detrás de cada toma de decisión. Esto ocurre en todas las 


áreas de nuestra vida, ¿quién piensa en cómo montar en bicicleta o cómo subir una escalera 


en el momento de su realización? Obviamente detrás de esos actos hay un conocimiento del 


que nadie duda pero tampoco sería capaz de explicitarlo muchas veces, incluso aunque lo 


intentara; de igual forma el profesor no tiene necesariamente que pensar, ni piensa a menudo, 


en la forma adecuada de actuar en cualquier situación que se presenta en el aula antes de 


hacerlo. Cuando actúa rápidamente o toma decisiones espontáneas sobre cómo debe 


reaccionar ante una determinada situación, entonces está empleando un saber o conocimiento 


en la acción7 (Schön, 1998).  Aunque, por otro lado, nos conviene recordar que es posible y 


recomendable pensar lo que estamos haciendo. Frases como “pensar con los pies en el 


suelo”, “tener mucho ojo” o “aprender haciendo” sugieren que podemos pensar en hacer algo 


                                                 
7 Schön (1992) utiliza el término conocimiento en la acción para referirse al tipo de conocimiento que revelamos en nuestras 


acciones inteligentes, ya sean observables o no, como es el caso de un análisis instantáneo.  
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mientras lo hacemos; en este caso estaríamos haciendo una reflexión sobre la acción8 (D. 


Schön, 1998:60) y precisamente este es el fin al que pretendemos llegar.   


   A ese tipo de conocimiento inconsciente Michael Polany lo llamó “conocimiento tácito”.  


Podríamos pararnos a reflexionar sobre ellos mediante un metaanálisis y a menudo no 


seríamos capaces de explicitar exactamente cómo sabemos qué hemos de hacer ante unas 


determinadas situaciones, aunque lo hagamos con la mayor precisión en el quehacer diario en 


las aulas.     


   Esto es así porque se trata de un tipo de conocimiento que se aprende de forma significativa 


y ya forma parte de lo que denominamos sentido común, es decir, una creencia inamovible 


que justifica la actuación sin dar lugar a cuestionarla.  


   Es por ello tan difícil escarbar en las creencias que sustentas nuestra práctica diaria y 


cuestionarlas para modificarlas, pero no imposible, basándonos en las más recientes teorías 


pedagógicas del Construccionismo Social y utilizando la metodología de la Enseñanza 


Reflexiva para un cambio de creencias.  


   De todo lo anteriormente dicho cabe una pregunta: ¿si somos conscientes de nuestro 


pensamiento y emociones e intentamos modificarlos, entonces, podremos cambiar nuestra 


actuación en el aula?  


   Existen teorías9 sobre actitudes, valores y creencias que contestan afirmativamente a 


nuestra pregunta.  


    Pero ¿qué son las actitudes? Las actitudes son predisposiciones a responder a alguna clase 


de estimulo con ciertas clases de respuestas (Rosemberg y Hovland, 1960:3, citado en Ortega 


Ruiz10, 1993). Los componentes de las actitudes son tres: componente afectivo (sentimientos 


evaluativos y preferencias), componente cognitivo (opiniones y creencias) y componente 


conductual (acciones manifiestas y declaración de intento). Estos tres componentes, afectivo, 


cognitivo y conductual operan como elementos intercorrelacionados.   


                                                 
8 Schön (1992) utiliza el término reflexión sobre la acción para expresar el momento en el que retomamos nuestro 


pensamiento sobre lo que hemos hecho y saber como nuestro conocimiento en la acción puede influir en el resultado. 


Podemos también reflexionar sobre una acción presente, en el momento de hacerla.  
9 Para profundizar sobre este tema se aconseja revisar: Mayor, J y Pinillos, J. L. (1989): Creencias, actitudes y valores. 


Madrid. Alhambra Universidad.    
10 Material de Ortega Ruiz (1993) durante el curso académico 1993-1994 de la asignatura Teoría de la educación. Facultad de 


Pedagogía. Universidad de Murcia.  
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   Otros autores identifican la actitud con la creencia. Para Rokeach (1974) la actitud es una 


organización de creencias alrededor de un foco común que tiene propiedades cognitivas y 


afectivas que se refuerzan entre sí. Las creencias conllevan un componente afectivo-


evaluativo ya que representa una predisposición a dar una respuesta preferencial con respecto 


a un objeto o situación (Ortega Ruiz, 1993), en nuestro caso, con respecto al proceso de 


enseñanza-aprendizaje de una lengua extranjera.   


   La actitud de un profesor de segundas lenguas hacia el propio proceso de enseñanza-


aprendizaje es una combinación entre lo que opina sobre el proceso de enseñanza y cómo 


aprenden los alumnos, lo que siente ante determinadas situaciones educativas y su 


predisposición a seguir haciéndolo de una determinada manera.  


   El problema de las actitudes radica en su medición, ya que no podemos observarlas, 


medirlas o cuantificarlas directamente. Tan solo podemos llegar a su existencia por 


inferencias basadas en manifestaciones explícitas o implícitas de un individuo respecto a un 


objeto o situación (Mayor y Pinillos, 1989).  


   Los instrumentos más utilizados para conocer datos sobre ellas son las escalas de actitudes, 


que se encargan de recoger información verbal o escrita que el propio sujeto nos da sobre su 


aceptación o rechazo ante el objeto de estudio, así como la intensidad del mismo.    


   Nuestro interés en este proyecto es conocer los pensamientos del profesorado y hacer 


conscientes a los docentes de sus creencias y componentes afectivos ante el hecho educativo. 


Para ello hemos elaborado unos cuestionarios (Anexos 7, 11 y 13) que miden, tanto factores 


cognitivos (opiniones y creencias) como afectivos (los sentimientos de agrado o desagrado) 


ante diferentes ámbitos del proceso educativo. La finalidad es conocer las actitudes para 


posteriormente iniciar un proceso de reflexión crítica sobre las mismas y favorecer su cambio 


y consecuente mejoría en el aprendizaje de los alumnos en el aula.    


2.1.1.2 ¿Sobre qué temas debemos buscar las actitudes o creencias11 del profesorado?  


    Como venimos diciendo, los estudios sobre el pensamiento o creencias de los profesores 


nos dan mucha información para entender por qué éstos efectúan su trabajo de la manera en 


que lo hacen. Por eso muchas investigaciones se han encargado de mostrarnos tales 


creencias.  


                                                 
11 Para muchos autores no resulta claro establecer una distinción conceptual entre “creencia” y “actitud”. Ver 


definición de Rokeac (1974) en la página 19 de esta memoria.  
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   Veamos a continuación a modo de ejemplo algunas creencias de los profesores de idiomas 


sobre el aprendizaje, sobre la enseñanza de lenguas, sobre su profesión, sobre los alumnos y 


sobre la lengua.  


Sobre el aprendizaje:  


   Gow y Kember (1993), en Williams y Burden (1999), sugieren que la mayoría de las 


concepciones de aprendizaje pueden quedar incluidas en las siguientes ideas:  


• Un incremento cuantitativo de conocimientos. 


• La memorización.  


• La adquisición de datos, procedimientos...etc. que puedan ser retenidos y/o             


utilizados en la práctica.   


• La abstracción de significado.  


• Un proceso interpretativo dirigido a la comprensión de la realidad.  


• Alguna forma de cambio personal. 


      Las tres primeras pertenecen o se asocian a enfoques reproductivos y las tres últimas a 


están basadas en el significado. No son excluyentes. La mayoría de profesores incorpora una 


mezcla de ellas.  


Sobre la enseñanza de la lengua:   


   Johnson (1992), en Richard y Lockhart (1998), investigó las creencias de profesores sobre 


la enseñanza de lenguas y halló tres enfoques diferentes:  


• Uno basado en las destrezas, que se basaba en las destrezas individuales de comprensión 


y producción oral y escrita.  


• Otro basado en reglas, que subraya la importancia de las reglas gramaticales y la 


comprensión consciente de la lengua.   


• Otro basado en funciones, que subraya la comunicación interactiva y el aprendizaje 


cooperativo, así como la capacidad para manejar la lengua en situaciones reales de 


comunicación.   


Sobre su profesión:  


   No todos los que se dedican a la enseñanza de idiomas valoran de igual forma su profesión. 


No cabe duda que la apreciación personal de nuestro trabajo repercute en la calidad del 


mismo. Resulta muy interesante conocer las opiniones del docente sobre su profesión.  


   Connell (1985), en Richard y Lockhart (1998), nos ejemplifica la estimación de la 


profesión con unas declaraciones de profesores en primera persona en las que queda patente 
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el desprecio social que sienten algunos docentes por su profesión, otros, en cambio, ni 


siquiera creen que sea una profesión.  


   Lewis (1989) sostiene que hay que prestar más atención a la responsabilidad para apoyar la 


petición de los profesores de ser considerados profesionales.   


   Barlett (1987) considera que la clave para la profesionalidad consiste en proporcionar a los 


profesores los medios para que entiendan bien su profesión.   


Sobre los alumnos:  


   Explican Willians y Burden (1999) que Meighan (1990) sugiere que los alumnos pueden 


ser vistos como:  


• Estudiantes reacios: alumnos que no quieren aprender.   


• Receptáculos: alumnos que hay que llenar de conocimientos.   


• Materia prima: personas que podemos moldear a nuestro gusto.   


• Clientes: principalmente alumnos adultos; saben qué quieren aprender y cuánto están 


dispuestos a pagar.   


• Alumno como compañero: el profesor pasa a ser alumno entre los alumnos. 


• Exploradores individuales: el profesor es un mediador que facilita el material y los 


alumnos llegan a sus propias conclusiones.   


• Exploradores democráticos: establecen su propio programa, deciden cuáles son sus 


propios objetivos y sus formas preferidas de trabajo y, si acaso, cómo desean utilizar los 


conocimientos y competencias del profesor.   


   Meighan (1990), creador de estas concepciones sobre el alumno, está claramente a favor 


del concepto de alumno como explorador democrático, al menos cuando se trabaja con 


alumnos maduros. Aunque resulta difícil imaginar como resultaría esto con alumnos 


pequeños.  


   Los enfoques de la enseñanza de idiomas basados en tareas, suponen que hay que dar a 


grupos de alumnos tareas en las que participar, dejan a los grupos la libertad de decidir cómo 


quieren trabajar, aunque es, desde luego, el profesor el que selecciona la tarea.    


   El Construccionismo Social también defiende la idea alumnos como exploradores 


democráticos.  


Sobre la lengua:  


   El objetivo del profesor de lenguas no es enseñar algo sobre la lengua, sino la lengua como 


tal. Nos conviene recordar que el profesor tenderá a enseñar una lengua según el concepto 


que tenga de ella:  
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• Si su visión del sistema lingüístico está centrada en el logro de la corrección gramatical, 


tal cual se describe en la tradición prescriptiva, no cabe duda de que ello influirá de manera 


decisiva sobre lo que enseñará a sus alumnos.  


• Si su visión pone el énfasis en la función comunicativa de aquel, el componente formal y 


gramatical pasará a un segundo plano, recibiendo la importancia que merece como mediador 


en el proceso comunicativo, sin que en ningún momento constituya por sí mismo el objetivo 


terminal de la docencia.   
2.1.2 Deconstrucción del conocimiento pedagógico vulgar. Cambio de creencias.   


   Hasta aquí hemos visto como se construye el conocimiento pedagógico vulgar y cuáles son 


algunas creencias del profesorado de idiomas con respecto a la enseñanza-aprendizaje de 


lenguas. Veamos ahora cómo se deconstruyen tales creencias. 


   En un esfuerzo por mejorar el conocimiento que de sí tienen los profesores, algunos 


teóricos de la educación han fomentado la idea de la Reflexión Crítica.  


   La Reflexión Crítica no es otra cosa que recapacitar sobre la propia tarea docente. Supone 


un proceso de deconstrucción de los esquemas de pensamiento consolidados. Es decir, 


requiere remover los obstáculos epistemológicos que desde la ideología pedagógica 


dominante y desde la práctica socializadora de la escuela se han incorporado al pensamiento, 


sentimiento y acción del profesor.  


   Elliott (1990) enfatiza la necesidad de pasar de la reflexión individual a la reflexión 


cooperativa o deliberación en grupo para llegar a desarrollar conocimientos prácticos 


compartidos que emergen de la reflexión, el diálogo y el contraste permanente. Como afirma 


Elliott el profesor que desarrolla sus teorías únicamente de la reflexión sobre las 


experiencias, dejando de lado las reflexiones pasadas y presentes de los demás, permanecerá 


anclado, además de sucumbir a sus propias deficiencias e intereses.  


   Ruddock (1984) advierte de su importancia al decir que es una irresponsabilidad no 


examinar nuestra labor docente; considerar la enseñanza como un experimento y controlar 


nuestra acción es un acto de responsabilidad profesional (Willians y Burden, 1999).  


2.1.2.1 ¿Cómo indagar en los pensamientos, creencias y sentimientos del profesorado?  


   Smith (1991) sugiere que la reflexión crítica puede fomentarse planteándose varias 


preguntas orientativas: ¿Qué sugieren mis prácticas acerca de mis ideas, valores y creencias 


sobre la enseñanza? ¿De dónde provienen estas ideas? ¿Qué prácticas sociales expresan estas 


ideas? ¿Qué perspectivas de poder encarnan? ¿A qué intereses sirven mis prácticas? ¿Qué 
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limita mis perspectivas de lo que es posible hacer en la enseñanza? (Willians y Burden, 


1999).  


Ello conlleva una focalización no tanto en el ¿qué? como en el ¿por qué?  El porqué 


es la pregunta clave para alcanzar el grado de reflexión necesario para que el 


docente no solamente sea capaz de detectar problemas o aspectos de su pedagogía 


para mejorarlos, sino también de iniciar acciones educativas concretas en beneficio 


de la propia metodología didáctica (Olga Esteve12). 


   Con este planteamiento se inicia un lento proceso de concienciación. Comienza un proceso 


en el que el docente empieza a retener y expresar aspectos de su actuación susceptibles de 


mejora. Mediante la exteriorización de sus actuaciones han de ser críticos consigo mismos y 


justificar sus actuaciones ante sí y ante los demás, deben buscar una explicación, aunque sea 


intuitiva, de por qué actúan de una determinada forma. No se trata de un simple intercambio 


de información, sino que entre todos reflexionan profundamente sobre la tarea docente, 


comienza un proceso de aprendizaje cooperativo basado en el andamiaje colectivo.  


      El concepto de andamiaje colectivo explica que es mediante la interacción social como 


los individuos desarrollan sus conocimientos y competencias.  


   El andamiaje colectivo se basa en la idea de que cognición, interacción y aprendizaje están 


estrechamente relacionados. Por ello, los docentes, después de reconocer y detallar sus 


actuaciones, han de compartir sus saberes prácticos con sus compañeros y con el tutor, pues a 


través del intercambio de experiencias pueden empezar a cuestionar la posibilidad de otras 


alternativas de actuación que ellos antes o habían descartado o simplemente no habían 


reparado en ellas. Estos principios se basan en las teorías desarrolladas por Vygotsky cuando 


describía la “Zona de Desarrollo Próximo” que es el grado de destreza o conocimiento que se 


encuentra un nivel por encima de la competencia que el alumno posee en un momento dado y 


que puede ser alcanzado gracias a la ayuda no necesariamente de un experto, sino también de 


un compañero en ese momento más capaz.    


      Desde esta perspectiva se entiende que para tal fin los docentes, con ayuda del 


investigador-tutor, deberán reconstruir a lo largo de este proceso su práctica docente, 


reflexionando sobre aquellas situaciones que requieren una definición o enmarque de un 


problema de manera profesional sobre su realidad contextual, deberán tomar conciencia de la 


                                                 
12Actas I Jornadas Didácticas de Español y Alemán como Lenguas Extranjeras. Alemania, Bremen: Instituto Cervantes. En 


http://bremen.cervantes.es/Ensenanza/ActasBremen/Nuevas%20perspectivas%20pdf.pdf  
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forma en que estructuran sus conocimientos pedagógicos y sus actuaciones, y deberán 


reconstruir los supuestos acerca de la enseñanza aceptados como básicos.  


   Al contrastar sus experiencias con los conocimientos teóricos surge un nuevo conocimiento 


que se convertirá a su vez en nuevo objeto de reflexión. Se inicia así una serie de procesos 


cíclicos en los cuales los nuevos saberes entran en conexión con saberes ya interiorizados y 


construidos por el mismo sujeto (Olga Esteve13).  


   Como ya apuntábamos en páginas anteriores, el docente ha de dar un salto desde el 


conocimiento en la acción a la reflexión sobre la acción, generando preguntas 


constantemente y comprobando sus teorías emergentes con la propia experiencia pasada y 


con las reflexiones que hacen otros. Este es uno de los principales impulsos del movimiento 


existente hacia la consideración de los profesores como investigadores de la acción o 


profesionales reflexivos (Kemmis (1985), citado en Willians y Burden, 1999:63).   


   2.1.3 Reconstrucción del conocimiento pedagógico experto.  


   Desde esta perspectiva, la reconstrucción del conocimiento pedagógico experto radica en la 


reflexión crítica en los tres niveles que abarca nuestra labor docente:  


• Reconstruir las situaciones donde se produce la acción.  


   Definir y enmarcar las situaciones que ocurren en el aula desde un ángulo profesional; debe 


entender cada situación como única o inestable, debe hacer emerger y criticar la comprensión 


de sus actos en torno a experiencias repetitivas y sobreaprendidas.   


• Reconstruirse a sí mismos como docentes. 


   Debe adquirir conciencia de la forma en que estructura sus conocimientos y reflexionar 


sobre sus sentimientos y creencias, los cuales lo llevan a actuar de una determinada manera. 


• Reconstruir los supuestos acerca de la enseñanza. 


   Reestructurar su pensamiento pedagógico mediante la reflexión individual y el debate 


colectivo sobre las experiencias propias y ajenas y el saber de la ciencia.   


   La finalidad por tanto es la transformación y modificación de unos patrones de conducta 


fruto de las concepciones subjetivas, individualistas y no bien meditadas de la profesión 


docente.   


   Lejos del concepto clásico de profesionalidad docente como posesión individual del 


conocimiento experto y el dominio de habilidades, la práctica profesional es autónoma (Pérez 


Gómez, 1998:198) cuando la cultura docente es objeto de reconstrucción y los docentes 


                                                 
13 Actas I Jornadas Didácticas de Español  y Alemán como Lenguas Extranjeras. Alemania, Bremen: Instituto Cervantes. En 


http://bremen.cervantes.es/Ensenanza/ActasBremen/Nuevas%20perspectivas%20pdf.pdf 
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conciben su práctica como un proceso de abierta e interminable reflexión y acción 


compartidas. 


2.2 Bases teóricas del conocimiento pedagógico experto: El profesor competente en 


lenguas a la luz del Construcionismo Social.     


    El papel del profesor de lenguas ha evolucionado a tenor de los profundos cambios que se 


han producido en las teorías que tienen como estudio la lengua y su uso y en las teorías de 


enseñanza aprendizaje y por la incorporación de la idea de interdisciplinariedad a la 


concepción de lo que debe ser la acción docente.  


   Entre los elementos que configuran hoy en día los saberes de un profesor de segundas 


lenguas podemos enumerar:  


• El desarrollo de la enseñanza comunicativa con su concepción sobre la competencia 


comunicativa, alumno como centro del proceso o enseñanza como proceso, por nombrar 


algunos de sus fundamentos y principios.   


• El estudio de las condiciones del aula como lugar de comunicación y aprendizaje.   


• Las nuevas propuestas de autonomía y de desarrollo de estrategias (Aprender a 


Aprender).  


• Los estudios de adquisición de lenguas con el concepto de interlengua y una nueva 


concepción del análisis y tratamiento del error.  


• Las Nuevas Tecnologías aplicadas a la enseñanza de Segundas Lenguas.  


• Teorías generales sobre la enseñanza aprendizaje y aplicaciones a la enseñanza-


aprendizaje de lenguas.  


• Etc.  


   Sería desproporcionado pretender dar cabida a todos estos elementos en este proyecto, por 


ello, nos centraremos en ayudar a la creación de un profesional reflexivo en cuanto a las 


teorías generales sobre aprendizaje y aplicaciones a la enseñanza de segundas lenguas.   


2.2.1 Fundamentos de la Didáctica de las lenguas. 


   ¿Qué papel desempeña la pedagogía en la enseñanza de segundas lenguas? Para responder 


a esta pregunta empezaremos por estudiar cuál es la función de la Didáctica General y de la 


didáctica específica de las lenguas.      


Desde el punto de vista global podemos considerar la Didáctica General como la 


disciplina omnicomprensiva que contempla el proceso educativo en su conjunto, sin 


entrar en las particularidades propias de la estructura epistemológica de cada una 


de las disciplinas en las que aquellos principios generales pueden tener alguna 
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incidencia, bien sea para la explicación, bien sea para la comprensión, 


independientemente de un contexto escolar concreto, al que considera como una 


virtualidad más desde su generalidad (Klafki, 1995b,  en Juan Manuel Álvarez, 


1998:24).   


   De esa generalidad surgen las didácticas específicas que reúnen el conocimiento de las 


disciplinas de base (lingüística, pragmática, etc.) y los conocimientos didácticos del proceso 


de enseñanza educativa aplicados a la realidad específica del aprendizaje de segundas 


lenguas.  


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


    


 


Este cuadro de Anna Camps (1998) nos manifiesta la interrelación entre diferentes ciencias o 


disciplinas que aportan conocimientos a esta área específica de la Didáctica de las lenguas, 


entre las que se encuentra la Pedagogía.  


   Como vemos, en la docencia, que es esencialmente una actividad social práctica, se 


necesita tener en cuenta que para enseñar algo hace falta algo más que saber contenidos 


MARCO SOCIO CULTURAL 


     Sociloligüística                                                Sociología 


Incidencia de los factores                                    Factores sociales y culturales que  


sociales en los usos y en el                               inciden en el aprendizaje y en la  


desarrollo de la lengua.                                 educación.                                       


MARCO 


LINGÜISTICO 


DISCURSIVO  


Lingüística, 


pragmática… 


Paradigma científico 


de las disciplinas 


que tiene como 


objeto el estudio de 


la lengua y su uso.  


 


MARCO 


EDUCACIONAL 


Pedagogía y 


metodología 


Factores que inciden 


en la enseñanza de la 


lengua: política 


educativa, 


organización escolar, 


diseño curricular… 


Métodos/sistemas 


pedagógicos para la 


enseñanza.  


MARCO INDIVIDUAL 


Psicolingüística                                 Psicología    


Desarrollo lingüístico y comunicativo         Características del individuo 


Del individuo.                                          y evolución: desarrollo cogniti 


Procesos psicológicos implicados               vo, procesos de aprendizaje,  


En las habilidades lingüísticas.                  factores de diversidad.  


DIDÁTICA 


DE LA 


LENGUA 


Y LA 


LITERATURA  
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concretos. Además, es necesario seleccionar y organizar los contenidos, diseñar tareas, 


conocer los recursos metodológicos, la evaluación, etc.  


   Así, un profesor de segundas lenguas no sólo debe saber cómo funciona y se usa la lengua, 


cómo influyen los factores sociales en ella y cómo se adquiere la lengua, es decir, que 


procesos psicológicos se ponen en funcionamiento para su aprendizaje, sino que, además, 


necesita saber cómo transmitir esos conocimientos a los alumnos: cómo organizar los 


contenidos, qué tipo de actividades llevar a clase, cómo agrupar a los alumnos, cómo 


dirigirse a ellos, en qué momento del proceso de aprendizaje actuar y cómo, como evaluar a 


los alumnos y enseñarles a autoevaluarse, etc. la Pedagogía nos da respuesta a todos estos 


interrogantes. Esperamos que con esto quede contestada la pregunta que planteábamos al 


principio de este apartado. 


      En el siguiente apartado veremos cuáles son esos conocimientos pedagógicos que deben 


servir de guía a cualquier profesor que se dedique a la enseñanza en general y a la enseñanza 


de segundas lenguas en particular.  


2.2.2 Aportaciones de la pedagogía: El Construccionismo social.   


 Si incorporamos las perspectivas sociocultural y lingüística al modelo 


constructivista cognitivo de los procesos mentales, es posible ver cómo el lenguaje y 


los procesos sociales del aula constituyen las vías a través de las cuales los alumnos 


adquieren y retienen el conocimiento (Nuthall, 1997:758, en Coll, C., Palacios, J. y 


Marchesi, A. 2004).  


   Los enfoques constructivistas en educación son propuestas específicamente orientadas a 


comprender y explicar los procesos educativos, o propuestas de actuación pedagógica y 


didáctica en función de las aportaciones que desde finales de la década de los 50 se han ido 


imponiendo en psicología.  


   Cesar Coll, Jesús Palacios y Álvaro Marchesi (2004) describen el Constructivismo como la 


explicación a los procesos mentales que suceden en nuestra mente y que varían nuestra forma 


de entender el mundo, es decir, lo definen como explicación al aprendizaje.   


La idea principal del constructivismo es que el aprendizaje es fruto de un complejo e 


intrincado proceso de construcción, modificación y reorganización de los 


instrumentos cognitivos y de los esquemas de interpretación de la realidad. (Coll, C., 


Palacios, J. y Marchesi, A. 2004:57).   


   Y añaden:  
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La concepción constructivista se debe entender como un marco explicativo que parte 


de la concepción social y socializadora de la educación escolar e integra todo un 


conjunto de aportaciones de diversas teorías que tienen como denominador común 


los principios del constructivismo. Su eje central lo constituye la actividad como 


concepto nuclear de la explicación del aprendizaje. Actividad que se desarrolla en la 


mente de los alumnos como fenómeno exclusivamente psicológico de naturaleza 


individual cuyas claves para el aprendizaje se encuentran en la participación de los 


alumnos en prácticas socioculturales más amplias (Coll, C., Palacios, J. y Marchesi, 


A. 2004:163). 


   Los principios explicativos de la concepción constructivista nos presentan el aprendizaje 


escolar como el resultado de un complejo proceso de relaciones que se establecen entre tres 


elementos: los alumnos que aprenden, los contenidos que son objeto de enseñanza y 


aprendizaje, y el profesor que ayuda a los alumnos a construir significados y a atribuir 


sentido a lo que hacen y aprenden.  


   Para ver un cuadro resumen del Constructivismo Social según Cesar Coll, Jesús Palacios y 


Álvaro Marchesi. (Ver Notas).  
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Integración Jerárquica de los principios de la construcción 


constructivista14:


 


Fuente: Coll, 1998 a 


         Dando un paso más allá, el Construccionismo Social integra el constructivismo 


cognitivo, tradición dominante en psicología que concibe el aprendizaje como fenómeno que 


tiene lugar en la mente de las personas mediante un proceso de asimilación-acomodación-


equilibrio entre la información existente en la mente del alumno y la nueva información, el 


constructivismo social, inspirado en los planteamientos de aprendizaje cooperativo de 


Vygotsky, y otros enfoque posmodernos en psicología que sitúan el conocimiento, y los 


procesos psicológicos en general, en el uso del lenguaje y en las prácticas lingüísticas y 


discursivas en el aula.  


   Así lo describen Cesar Coll, Jesús Palacios y Álvaro Marchesi (2004):  


                                                 
14 En Desarrollo Psicológico y Educación. Compilación de Cesar Coll, Jesús Palacios y Álvaro Marchesi. 2ª Edición, pág. 


174.  


La educación escolar   


- La naturaleza social y la función socializadora de la educación escolar  


- La educación escolar y los procesos de socialización y de construcción de la identidad personal  


- Actividad constructiva, socialización e individualización.  


 


 
La construcción del conocimiento en la escuela: el triángulo interactivo 


- El papel mediador de la actividad mental constructivista del alumno 


- Los contenidos escolares: saberes preexistentes socialmente construidos y culturalmente 


organizados.  


- El papel del profesor: guiar y orientar la actividad mental constructivista de los alumnos hacia la 


asimilación significativa de los contenidos escolares.  


 


 


    


Los procesos de construcción del conocimiento 


- Los procesos de construcción de 


significados y de atribución de sentido 


a las experiencias y contenidos 


escolares 


- La revisión, modificación y 


construcción de esquemas de 


conocimiento.  


Los mecanismos de influencia educativa 


- La influencia educativa del profesor 


y el ajuste de la ayuda pedagógica.  


- La influencia educativa de los 


compañeros.  


- La influencia educativa de la 


institución escolar.  
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El Construccionismo Social defiende que si tiene sentido hablar de la mente y de los 


procesos mentales como entidades psicológicas- lo cual niegan muchos de los 


autores que adoptan esta perspectiva-, su naturaleza no es individual, sino social, y 


el lugar donde se despliegan y manifiestan, y por lo tanto donde hay que estudiarlos, 


no está en la “cabeza” de las personas, sino en la interacción entre las personas, en 


las relaciones sociales, en las prácticas socioculturales, en las “comunidades de 


práctica”, en el uso del lenguaje, en las prácticas lingüísticas de la comunidad o en 


el mundo social, según los casos (Cesar Coll, 2004:161).          


   Esta concepción es el resultado de la coordinación entre:   


• Una perspectiva psicológica, consistente en una visión constructivista cognitiva de la 


actividad individual de los alumnos mientras participan en procesos compartidos que 


contribuyen a su desarrollo.   


• Una perspectiva social y humanista, consistente en una visión interaccionista de los 


procesos colectivos y compartidos que tienen lugar en el aula.  


• Una perspectiva lingüística, consecuencia de la influencia del discurso lingüístico 


educacional en la interacción entre profesor y alumnos y entre iguales, es decir, de la 


construcción guiada del conocimiento y de su construcción colaborativa.       


   Gracias a las aportaciones del Construccionismo Social (Cesar Coll, Jesús Palacios y 


Álvaro Marchesi, 2004) se ha elaborado un marco global de referencia de manera que pueda 


ser utilizado para la elaboración de propuestas pedagógicas y de intervención 


psicopedagógica más o menos globales, referidas a determinadas áreas curriculares o a 


determinados tipos de contenidos, para la formación del profesorado, la elaboración de 


materiales didácticos, la planificación de la enseñanza, y para el análisis de prácticas 


educativas escolares concretas o de algunos componentes de las mismas. Además, para 


ayudar a identificar problemas nuevos, a revisar creencias y postulados relativos a la 


educación escolar, aceptados a veces como obvios de una forma un tanto acrítica, y a 


establecer prioridades para la investigación de los fenómenos y procesos educativos.  


2.2.3 Autores y Teorías que constituyen la base de Construccionismo Social.  


   A continuación presentamos un gráfico sobre las principales contribuciones al 


Construccionismo Social. Estudiaremos los autores que dieron pie a las teorías que sustentan 


dicho enfoque psicopedagógico aplicadas a la enseñanza de segundas lenguas.  
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   Para entender en profundidad el conocimiento pedagógico experto nos vamos a basar en las 


siguientes teorías de enseñanza aprendizaje: los aportes que efectuó Piaget, padre del 


constructivismo, quien nos explicó el proceso cognitivo del aprendizaje; Bruner, destaca la 


importancia del proceso; Kelly, estudió los constructos negociados entre profesor y alumno; 


Vygotsky, añadió el componente social; Ausubel y Novak nos hablan sobre cómo 


estructurar los conocimientos para conseguir un aprendizaje significativo; Roger y Erikson, 


introducen el componente humanista al proceso de enseñanza-aprendizaje y Green y 


Halliday, nos aportan información sobre la importancia del discurso del profesor para la 


construcción del aprendizaje del alumno.  


 


 


Piaget, Bruner, Kelly y Reigeluth 
Alumno Constructor Curriculum en espiral Constructos Estrategias  


Ausubel y Novak 


Aprendizaje Significativo 


Vygotsky 


Aprendizaje Cooperativo 


               Rogers     


            Afectividad   


     Halliday 
Disc Educacional
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2.2.3.1 Piaget.  


   Jean Piaget, biólogo y psicólogo suizo, nos aportó grandes conocimientos de la mente 


humana muy útiles para entender mejor el proceso de aprendizaje de nuestros alumnos.  


   Alejado de teorías conductistas, Piaget es uno de los máximos representantes de la 


psicología cognitiva.  


   Puso el énfasis en la forma en que las personas damos sentido al mundo que nos rodea. 


Uno de los aspectos más importantes para nosotros es la explicación que da al proceso de 


aprendizaje como construcción de un sentido personal, es decir, todas las personas confieren 


su propio sentido al mundo y a las experiencias que les rodean.       


   Como consecuencia el alumno es el centro del proceso de enseñanza aprendizaje. El eje de 


la acción didáctica ya no es el programa, ni los profesores, ni la clase, sino el mismo alumno, 


con sus motivaciones, su cultura, sus capacidades y su forma de apropiarse de la realidad; no 


se trata de que el alumno sea una página en blanco y deje fuera del aula su personalidad. Se 


trata de ser uno mismo aprendiendo una nueva lengua, aprovechar todo lo que se es para 


aprender, y aprender equivocándose, que es como se aprende de verdad (Universidad 


Antonio de Nebrija15). De este modo, el aprendiz se coloca en el centro de la teoría del 


aprendizaje.     


   Todas las aportaciones de Piaget ofrecen un mensaje al profesor de idiomas.             


Enumeraremos las más interesantes para nosotros.  


•  El alumno es el constructor de su propio aprendizaje:  


   Cuando los alumnos aprenden un idioma nuevo se implican activamente en dar sentido al 


material que les rodea y a las actividades que les presentamos.  


   En absoluto son receptores pasivos, sino que son ellos los que interaccionan con la lengua 


en cualquiera de sus expresiones y la adaptan a sus esquemas o estructuras mentales previas. 


Así, los alumnos deben percibir el sentido y valor de la tarea para implicarse en su 


elaboración. Los estudiantes suelen aprender lo que creen que vale la pena. Debemos conocer 


a nuestros alumnos, intereses y necesidades personales, educativas y comunicativas, para 


facilitarle la construcción de su propio aprendizaje.  


•  Aprendizaje y desarrollo cognitivo:   


                                                 
15 Material perteneciente al Módulo “Principios y fundamentos del Enfoque comunicativo” del Master 


“Enseñanza de español como lengua extranjera”de la Universidad Antonio de Nebrija durante el curso académico 


2003-2004.   
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   Las personas organizamos la información del mundo en forma de esquemas mentales. Los 


esquemas mentales se van modificando continuamente mediante la experiencia, siendo cada 


vez más complejos y estables. De esta forma el aprendizaje supone la creación de esquemas 


mentales, modificación de estructuras más simples en otros más complejas y combinaciones 


entre los esquemas existentes.  


   Piaget entiende el desarrollo cognitivo como una sucesión de estadios caracterizados por la 


forma especial en que se organizan y combinan los esquemas mentales de acción o 


conceptuales.  


   Piaget estudió que estos esquemas son fruto de un desarrollo cognitivo que pasa por 


diferentes etapas evolutivas. Cada una de estas etapas posee unas características propias que 


condicionan y limitan nuestra forma de entender el mundo y las experiencias que nos rodean.  


   Para el aprendizaje de lenguas es muy importante saber en qué momento del desarrollo 


cognitivo, en qué estadio mental se encuentran nuestros estudiantes puesto que existen ciertas 


operaciones mentales abstractas necesarias para entender la organización de las reglas 


lingüísticas que requieren una etapa superior del desarrollo cognitivo que no son alcanzables 


hasta aproximadamente los 15 o 16 años o, por el contrario, saber que para niños de menos 


de 8 años lo ideal es manipular objetos para entender su funcionamiento.  


   Las etapas establecidas por Piaget para el Desarrollo Cognitivo son las siguientes:  


1. Estadio sensoriomotor (desde neonato hasta los 2 años) cuando el niño usa sus capacidades 


sensoras y motoras para explorar y ganar conocimiento de su medio ambiente.  


 2. Estadio de inteligencia representativa o conceptual (desde los 2 a los 10/11 años) cuando 


los niños comienzan a usar símbolos. Responden a los objetos y a los eventos de acuerdo a lo 


que parecen que "son". Empiezan a pensar lógicamente y participa la memoria y la 


imaginación.   


3. Estadio de operaciones formales (desde los 15 ó 16 años en adelante) cuando empiezan a 


pensar acerca del pensamiento y éste es sistemático y abstracto. Estructuras propias del 


razonamiento hipotético-deductivo.  


• Los tres mecanismos para el aprendizaje son: 


1. Asimilación: adecuar una nueva experiencia en una estructura mental existente.  


   El alumno posee unos conocimientos lingüísticos y extralingüísticos que utiliza para 


acercarse y entender los nuevos contenidos que le presentamos. Debemos, pues, partir de sus 


conocimientos lingüísticos y del mundo como enlace para los nuevos contenidos lingüísticos.   


2. Acomodación: revisar un esquema preexistente a causa de una nueva experiencia.  
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   Una vez que el alumno ha captado un nuevo material de entrada, léxico nuevo o una nueva 


estructura gramatical o una nueva función comunicativa más compleja, etc., debe modificar 


sus anteriores conocimientos para “encajar” en ellos la nueva información    


3. Equilibrio: buscar estabilidad cognoscitiva a través de la asimilación y la acomodación.  


   Cuando los alumnos cometen errores nos muestran que poseen un conflicto que requiere 


ser equilibrado mediante una serie de actuaciones de compensación frente a ese desequilibrio 


momentáneo. La finalidad es lograr un nuevo equilibrio gracias a una mayor integración y 


coordinación entre todos sus conocimientos existentes.   


• Perspectiva pedagógica:   


1. Cuando se enseña a niños es muy importante tener en cuenta el estadio cognitivo en que se 


encuentran.  


2. Si se fuerza a un alumno a aprender un contenido que sobrepasa sus capacidades, el 


resultado será la pura memorización mecánica o la comprensión incorrecta.   


3. Si el contenido está totalmente ajustado a sus capacidades, el aprendizaje será nulo o muy 


escaso.  


4. El contenido debe estar un poco por encima de sus posibilidades de comprensión, así se 


produce un desfase óptimo, es decir, un desequilibrio manejable por las posibilidades de 


comprensión del alumno. En esta zona debe situarse la acción pedagógica (Coll, 2004:87). 


Esta idea es ampliamente explicada por Krashen (1977, 1981, 1985) en su Modelo del 


Monitor, en su postulado más importante: La hipótesis del Input.   


5. Tampoco debemos olvidar que hay personas que encuentran dificultades con el 


razonamiento abstracto a lo largo de toda su vida. Sin embargo, uno de los factores más 


importantes para determinar si los alumnos son capaces de pensar en un nivel abstracto, 


como han señalado Margaret Donaldson y sus colaboradores, es el desarrollo y el uso del 


lenguaje. (Willians y Burden: 1999:31).    


2.2.3.2 Bruner.   


   Jerome Bruner, catedrático de psicología, ha sido una figura clave en la creación de un 


puente entre la psicología cognitiva y la pedagogía.  


Entre sus aportaciones señalamos:  


• Currículo en espiral:  


   Los profesores deben presentar las ideas fundamentales que dan vida y forma a cualquier 


asunto o área para luego volver a tratarlas y basarse en ellas repetidas veces.    
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   Bruner partía de la idea de que todo podía ser enseñado a cualquier persona. Esto 


desembocó en el concepto, que se utiliza mucho en las clases de lengua extranjera, de 


Currículo en espiral. El aprendizaje es un proceso paulatino, donde paso a paso el alumno va 


aprendiendo el funcionamiento general de la lengua, por ello, hay unos objetivos marcados 


para cada nivel.  


   La enseñanza de lenguas no puede abordar un contenido en toda su extensión y 


profundidad, es decir, no podemos presentar un contenido funcional (disculparse, por 


ejemplo) y enseñar desde el principio todas las fórmulas utilizadas por los nativos en todos 


los contextos imaginables, con todas las estructuras gramaticales posibles para ello y un 


amplio repertorio léxico para cada ocasión.  


Ya casi nos parece obvio que los profesores debemos presentar un tema central, y 


progresivamente ir ampliándolo y volviendo al inicio infinidad de veces para construir en 


forma de espiral el conocimiento. Hoy cualquier manual de enseñanza de lengua extranjera 


recoge esta idea.   


• El objetivo de cualquier acto de aprendizaje es que sirva en el futuro:  


   Esta idea conecta con la anterior. El conocimiento se va construyendo como una escalera 


que se va edificando peldaño a peldaño.  


   Siguiendo con la metáfora, estos peldaños deben llevarnos a algún sitio o al menos 


facilitarnos el camino para llegar más lejos, es decir, los alumnos deben ser conscientes de 


qué forma puede la experiencia de aprendizaje tener mayor relevancia para ellos más allá del 


aquí y ahora, pero, sin olvidar que cada peldaño debe ser importante de por sí para cubrir sus 


necesidades inmediatas.  


      Queremos expresar que el objetivo de la enseñanza de idiomas es crear alumnos 


competentes en lenguas, pero esto pasa por una serie de fases previas que son condición 


necesaria para lograrlo. De la misma manera, cada una de esas fases debe suponer la 


consecución de una meta que sirva para la realidad momentánea del alumno.       


• Padre del Aprender a aprender.  


   Bruner ya apuntaba lo que hoy en día es la base de uno de los objetivos más ambiciosos de 


la enseñanza de lengua extranjera: enseñar y aprender estrategias de aprendizaje. Nos dijo 


que el objeto de la educación es el desarrollo de la comprensión conceptual, destrezas y 


estrategias cognitivas.  


1. Reflexionar sobre los elementos de una materia es hacerla más comprensible. 
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2. El aprendizaje así logrado es más duradero, al ser más significativo. Aprender principios y 


estructuras facilita el aprendizaje cognitivo.  


3. El aprendizaje de estructuras cognitivas favorece la transferencia, al aprender más que 


simples conocimientos, modelos o esquemas que faciliten la comprensión de otros muchos.  


   El docente debe ayudar al alumno a desarrollar procedimientos y técnicas para controlar y 


desarrollar su propio aprendizaje de forma más eficaz. (Enseñarles a memorizar, hacer 


inferencias y comparaciones entre lenguas, marcarse objetivos, planificar un escrito, etc.)   


   En este contexto aparecen las teorías de Ausubel, que son retomadas posteriormente por 


Novak, Norman, Reigeluth y que estudiaremos en los siguientes apartados.    


• Concepto de " el desafío".  


   La educación debe desafiar a los alumnos. Hay que estimular a los alumnos a que 


descubran por su cuenta la solución de problemas educativos.  


   Los alumnos deben descubrir el placer del rendimiento completo y eficaz.  


   La mejor manera de que los estudiantes de lengua extranjera se impliquen en las tareas es 


plantearlas como un desafío y darles las estrategias necesarias para solucionarlas. Las tareas 


deben ser suficientemente difíciles, pero no demasiado. Por supuesto hay que estimularlos a 


resolver desafíos y que no se conformen con lo que ya saben.     


• Tipos de aprendizaje: enactivo, icónico y simbólico.    


   Está relacionado con el tipo de actividades que podemos llevar a clase.  


    En el modelo de aprendizaje enactivo, Bruner nos recuerda que se aprende haciendo cosas, 


actuando, imitando y manipulando objetos. Jugar, interpretar papeles (juegos de rol, etc.) Es 


muy adecuado para los niños.  


   En el modelo icónico nos sugiere la utilidad de usar imágenes o dibujos para el aprendizaje 


de conceptos complejos. Es aconsejable ver videos, televisión, diapositivas o cualquier medio 


audiovisual para aportar experiencias sustitutivas y complementar las experiencias del 


estudiante.  


   El modelo de aprendizaje simbólico es el que hace uso de la palabra escrita y hablada. Es el 


modelo de aprendizaje más usado. El lenguaje, que es el principal sistema simbólico del 


adulto en sus procesos de aprendizaje, aumenta la eficacia con que se adquieren y almacenan 


los conocimientos y con que se comunican las ideas.  


   La combinación de los tres modelos de optimiza el proceso de aprendizaje.   
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2.2.3.3 Reigeluth.   


   Reigeluth (1980) con su Teoría de la Elaboración se encargó de estudiar la mejor forma de 


seleccionar, estructurar y organizar los contenidos de modo que provoquen una óptima 


adquisición, retención y transferencia de la información recibida.    


   Los principios teóricos en los que se apoya la Teoría de la Elaboración son: 


• Principio de síntesis inicial:  


   Epítome u organizador previo que servirá de punto de anclaje a las nuevas informaciones. 


Nos muestra un marco conceptual de una asignatura o área o al menos de un bloque 


conceptual.  


   Nos aconseja presentar el contenido que es objeto de enseñanza en términos muy generales, 


a título de panorámica general. Nos serviría un mapa conceptual o un material de entrada 


donde veamos lo que vamos a aprender en la unidad didáctica.  


• Principio de elaboración gradual:  


   Desde lo general a los detalles. Y ello de una manera progresiva facilitadora del "próximo 


paso del conocimiento".  


• Principio familiarizador introductorio:  


   Partir de una experiencia o un conocimiento previo del alumno para facilitar relaciones 


posteriores. Ello favorece el aprendizaje significativo "a partir de la experiencia inmediata 


del alumno o de los conceptos que posee ya conocidos, interiorizados y estructurados".  


• Principio de lo más importante lo primero:  


   Esta importancia es relativa al alumno y sus intereses y también relativa a la materia que se 


pretende explicar o ambas cosas a la vez. De este modo se favorece la atención y el interés 


del alumno.  


• Principio de tamaño óptimo:  


   De tal modo que los constructos puedan ser reconocidos por el alumno y sintetizados 


adecuadamente. El número de conceptos a estructurar no será excesivo y estará en función de 


la edad de los alumnos.  


• Principio de síntesis periódica:  


   El proceso de enseñanza aprendizaje es cíclico y a partir de reelaboraciones sucesivas. Se 


parte siempre de una síntesis (redes, esquemas y mapas conceptuales) para posteriormente 


realizar el análisis de los conceptos y finalmente reelaborar conceptualmente los mismos 


(epítome reelaborado o síntesis final). Y ello en cada asignatura y en cada bloque conceptual 


de la misma.        
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2.2.2.4 Kelly.  


De Kelly nos interesan tres ideas:  


• Construcciones personales y conjuntas de profesor-alumno.  


   Profesores y alumnos están implicados en el aprendizaje mutuo y en el intento de conseguir 


algún tipo de comprensión compartida de lo que sucede en las aulas.  


   A Kelly debemos el concepto de negociación de significados. Al reajuste de informaciones 


se le llama negociación de significados, es decir, tanto el hablante como el oyente colaboran 


en la construcción del significado del mensaje.   


• Actividades significativas.  


   No se aprende lengua memorizando elementos gramaticales, discursivos, funcionales u 


otros elementos del lenguaje, sino cuando los alumnos están implicados en un proceso activo 


de creación de significados, de su propia comprensión del mundo lingüístico. Una actividad 


significativa debe provocar el proceso de construcción de sentido, de acomodo de lo nuevo 


sobre lo viejo para crear una nueva comprensión.  


• Creencias y sentimientos a través del profesor.  


   Las emociones forman parten del aprendizaje, lo mismo que las creencias del profesor.  


   Lo que un profesor hace en el aula refleja su forma de entender la enseñanza, el 


aprendizaje, la lengua, los alumnos, el mundo que le rodea y hasta a sí mismo.  


   Ser conscientes de nuestras creencias y de su influencia en el proceso de enseñanza-


aprendizaje es el primer paso de una enseñanza responsable.   


   El profesor es un portador de valores y sugestiones, tanto si es consciente de este hecho 


como si no. Todos entramos a clase, tanto los profesores como los alumnos, con una serie de 


ideas preconcebidas sobre la situación de aprendizaje, el papel del profesor, la materia a 


aprender, que muchas veces limitan nuestras capacidades.  


   Si reflexionamos sobre ellas, podemos llegar fácilmente a la conclusión de que estas ideas 


negativas que limitan nuestro trabajo se deben normalmente a creencias irracionales. 


Debemos conocer nuestras creencias para positivizarlas, es esencial para el desarrollo de la 


clase y para potenciar las capacidades de nuestros alumnos (Cerrolaza, M y Llovet, B., 


2001).  


2.2.3.5 Vygotsky.   


   Tanto el concepto de influencia educativa que maneja la concepción constructivista de la 


enseñanza y del aprendizaje, como la identificación de los mecanismos concretos que se 
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ejercen a través de la interacción profesor alumnos y de la interacción entre alumnos son en 


gran medida debidos a los trabajos de Vygotsky y de desarrollos posteriores de los mismos. 


   Para la concepción constructivista de la enseñanza y del aprendizaje, la influencia 


educativa debe entenderse en términos de ayuda prestada a la actividad constructiva del 


alumno. Por una parte es sólo una ayuda, porque el verdadero artífice del proceso de 


aprendizaje es el alumno, pero por otra parte es una ayuda necesaria sin cuyo concurso 


difícilmente se producirá la aproximación deseada entre los significados que construye el 


alumno y los significados que representan y vehiculan los contenidos escolares.  


   Al igual que la construcción del conocimiento es un proceso, la ayuda ha de contemplarse 


también como un proceso, ha de ir ajustándose progresivamente en función de los avances o 


retrocesos que vaya experimentando el alumno en la construcción de significados y de 


atribución de sentido sobre los contenidos de aprendizaje.  


La metodología didáctica eficaz es aquélla que se rige por el principio de ajuste de la 


ayuda pedagógica y que, de acuerdo con este principio, se concreta en métodos 


distintos según los casos y las circunstancias. Los “métodos de enseñanza” no son 


pues en principio, aceptables o rechazables en sí mismos y en términos absolutos, 


sino que deben ser valorados en función de su mayor o menor grado de ajuste a las 


necesidades del proceso de construcción que llevan a cabo los alumnos (Cesar Coll, 


2004:184).   


Las características del profesor mediador son (Prieto, 1993)16:  


• Es un experto y como tal domina los contenidos curriculares y es un mediador del 


aprendizaje: 


1. Planifica y anticipa los posibles problemas y soluciones que estos comportan.  


2. Guía la instrucción y revisa continuamente las estrategias, habilidades y objetivos.  


3. Cuando no se alcanzan las metas, revisa las diferentes fases del aprendizaje-         


preparación, procesamiento y consolidación- para detectar el problema.  


• Su finalidad es establecer metas educativas.  


• El profesor mediador tiene la intención de facilitar experiencias de aprendizaje 


significativo:  


1. Favorece la transferencia a otros contextos diferentes. 


                                                 
16 Material de Prieto, M.D. (1993) durante el curso académico 1993-1994 de la asignatura Psicología de la 


educación. Facultad de Pedagogía. Universidad de Murcia.  







Formación Pedagógica del profesorado de segundas lenguas  


Memoria Master 


Juana Ruiz Mena, 2005  39


2. Interactua con el sujeto para que el sujeto desarrolle estrategias de pensamiento que 


favorezcan el aprendizaje por descubrimiento.  


   El papel del profesor se centra en enriquecer las habilidades esenciales, evaluar las 


destrezas y superar dificultades. 


• Ayuda a la búsqueda de lo nuevo de cada tarea. Fomenta la curiosidad intelectual, la 


curiosidad y el pensamiento divergente.  


• El mediador potencia el sentimiento de competencia. Las tareas se adaptan a la 


capacidad del alumno y, potencia el ser capaz, favorece la autoimagen realista y positiva.  


• Enseña qué hacer, cómo, cuándo y porqué hacerlo. Intenta potenciar un estilo 


cognitivo reflexivo. 


• Comparte las experiencias de aprendizaje con sus alumnos, potenciando discusiones 


reflexivas sobre la resolución de las tareas. Encauza discusiones reflexivas sin dar 


soluciones inmediatas para crear alumnos con pensamiento independiente. Fomenta la 


empatía con el grupo mediante técnicas cooperativas. Desarrolla la interacción cognitivo-


afectiva.  


• El mediador atiende a las diferencias individuales, diseñando criterios y haciendo 


explícitas las diferencias psicológicas. Se logra mediante actividades de trabajo individual, 


independiente y original.  


• El profesor desarrolla en los alumnos actitudes positivas. Importancia de la mediación 


en actitudes y valores: respeto, tolerancia, comprensión y cooperación.     


2.2.3.6 D. P. Ausubel.  


  David P. Ausubel (1968) y 30 años después sus colaboradores, Novak y Gowin (1998) entre 


otros, han elaborado una teoría que da explicación a la idiosincrasia del aprendizaje escolar 


frente a otros tipos de aprendizaje. La teoría de la asimilación se caracteriza por ser una 


teoría de la enseñanza enraizada en una teoría del aprendizaje sólida y contrastada.   


   En primer lugar, distinguen entre dos tipos de aprendizaje (Coll, 2004:91):  


• Aprendizaje significativo:  


   Aquél en el que la nueva información se relaciona de manera sustantiva, es decir, no 


arbitraria ni al pie de la letra, con los conocimientos que el alumno ya tiene, produciéndose 


una transformación tanto en el contenido que se asimila como en lo que el estudiante ya 


sabía.  


• Aprendizaje repetitivo:  
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   Aquellas situaciones en las que simplemente se establecen asociaciones arbitrarias, literales 


y no sustantivas entre los conocimientos previos del alumno y el nuevo contenido presentado.  


   Estas definiciones deben entenderse como los polos de una misma dimensión y no como 


categorías dicotómicas. 


En segundo lugar, nos hablan de formas de presentar los contenidos:  


• Aprendizaje por descubrimiento:  


   El contenido que ha de ser aprendido no se presenta al alumno, sino que tiene que ser 


descubierto por este antes de poder ser asimilado a la estructura cognitiva.  


• Aprendizaje por recepción:  


   El contenido que ha de ser aprendido se presenta al alumno en su forma final, acabado, sin 


que exija un descubrimiento previo a la comprensión.  


   Presentamos a continuación un cuadro explicativo de las relaciones existentes entre tipos 


de aprendizaje y formas de presentación del nuevo material adaptados a la enseñanza de 


lengua extranjera.  


  
Aprendizaje  


Significativo     Trabajo con mapas                     Tareas                                      Investigación  


                           Conceptuales                             de trabajo                                   científica  


                                                                             cooperativo 


                           Exposición oral                       Actividades abiertas                  Reflexión 


                           Presentación de                      de aprendizaje                            Razonamiento 


                             textos                                                                                       deductivo de la 


                                                                                                                               lengua  


Aprendizaje  


Memorístico     Tabla de formas                        Aplicación de fórmulas             Soluciones por  


                            Verbales                                lingüísticas                                    ensayo y error  


                                                                            (drill)                                           (hacer hipótesis) 


                        Instrucción por                          instrucción por                          instrucción por  


                             Recepción                               descubrimiento                         descubrimiento 


                                                                              Obligado                                     Autónomo      
                      Adaptación propia del Cuadro de Novak, (1998:83).   


 


• Consecuencias Didácticas de la teoría de la asimilación: 


   En la teoría de la asimilación se reconocen tres condiciones imprescindibles para que el 


alumno construya significados:  
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1. Que el material nuevo que debe aprenderse sea potencialmente significativo desde el 


punto de vista lógico: que posea una estructura y organización internas, que no sea 


arbitrario. 


   La planificación y práctica de la enseñanza deben preocuparse por la presentación correcta 


de la información para que los alumnos puedan construir significados precisos y estables, que 


puedan ser retenidos como cuerpos organizados de conocimiento.  


   Condiciones facilitadotas:  


- Las ideas centrales y unificadoras se aprenden antes de que se introduzcan los conceptos e 


informaciones periféricos.  


- Hay que observar las concepciones limitantes de la aptitud del desarrollo general.  


- Hacer hincapié en definiciones exactas, y poner de relieve las similitudes y diferencias entre 


conceptos relacionados. 


- Pedir a los alumnos que vuelvan a formular con sus propias palabras las proposiciones 


nuevas. Podemos leer esta página varias veces y aun así haberla olvidado mañana; pero si 


tuviéramos que intentar explicar estas ideas a alguien usando nuestras propias palabras, o 


crear una presentación que explique estos conceptos, entonces tendríamos una mayor 


comprensión de estos conceptos, más integrada en nuestras propias ideas. Por esto la gente 


toma apuntes durante las lecciones, aunque nunca vaya a leerlos de nuevo.  


2. El alumno debe contar con unos conocimientos previos pertinentes que puedan 


relacionar de forma sustantiva con lo nuevo que tiene que aprender. Es decir la 


información nueva debe ser relevante para otros conocimientos ya existentes, o lo que es 


lo mismo, el contenido de aprendizaje debe ser también potencialmente significativo 


desde el punto de vista psicológico.  


   Para que se produzca el aprendizaje significativo el aprendiz debe relacionar la nueva 


información con sus conocimientos anteriores. Está conexión se produce a través de unos 


conceptos que Ausubel llama Inclusores que son los conceptos que relacionan ambos 


conocimientos, el antiguo con el nuevo.  


   El inclusor cambia por la incorporación del nuevo material, y éste a su vez cambia por el 


efecto del concepto que le sirve de anclaje, en lo que constituye una verdadera asimilación. 


Este fenómeno se conoce con el nombre de inclusión. La nueva estructura mental o 


conocimientos creados son más ricos y preparan al alumno a recibir nuevos conocimientos en 


diversas situaciones y circunstancias.  


   La teoría de Ausubel nos explica que el conocimiento se organiza siguiendo una estructura 


jerárquica, de lo más general a lo más específico, denominado Diferenciación progresiva. 
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Pero, además de la diferenciación progresiva se producen otros procesos de transformación 


del conocimiento que generan nuevos significados cuando se observan relaciones entre 


conceptos que hasta ese momento no se habían entendido. Esta reestructuración de la 


jerarquía se denomina reconciliación integradora. 


3. Es necesario que el aprendiz quiera aprender de modo significativo. En este sentido 


intervienen componentes cognitivos, pero también aspectos afectivos y emocionales, lo 


individual y lo social. 


   Es necesario animar a los alumnos a adoptar una postura crítica ante el aprendizaje: 


alentarlos a analizar los postulados en que se basan los conocimientos, a distinguir entre 


hechos e hipótesis, a buscar los datos en que se basan las inferencias.  


   El uso, por parte del profesor, de la interrogación y de la mayeútica socrática puede 


contribuir a asegurar una comprensión más ajustada de los conceptos.  


   Una educación acertada (Novak, 1998) debe centrarse en algo más que el pensamiento del 


aprendiz, los sentimientos y las acciones. También son importantes y hay que tener en cuenta 


estas tres formas de aprendizaje: la adquisición de conocimientos (aprendizaje cognitivo), la 


modificación de las emociones y los sentimientos (aprendizaje afectivo) y la mejora de la 


actuación que mejora la capacidad de la persona para entender su experiencia (aprendizaje 


psicomotor).   


   Novak insiste en entender el significado indisociablemente unido al contexto en que se ha 


construido. El significado de un concepto depende de las uniones que se hacen con otros 


conceptos y de la variedad de contextos en que se haya aprendido. 


   El hecho educativo es una acción dirigida al intercambio de significados y sentimientos 


entre profesor y alumno: el aprendizaje significativo se produce cuando profesor y alumno 


negocian y comparten con éxito una unidad de significado.  


2.2.3.7 Humanismo.   


   Por otro lado, a lo largo de la historia de la educación, se le ha dedicado más tiempo a la 


parte cognitiva que a la emocional, lo cual no quiere decir que no se tenga en cuenta, pero la 


visión simplista de la enseñanza que ha imperado durante muchos años la ha relegado a un 


segundo plano. Hoy en día nadie duda de que cuando aprendemos, al mismo tiempo, estamos 


forjando nuestra propia forma de vernos a nosotros mismos y al mundo que nos rodea y 


evidentemente, también forjamos la forma de relacionarnos con él. Teniendo en cuenta esto y 


que la gran parte del aprendizaje se realiza en la escuela, necesitamos una explicación 


integrada acerca del funcionamiento de algunos aspectos relacionales y afectivos que se 


encuadran dentro del marco del aprendizaje escolar. 
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   La enseñanza humanística de idiomas no se propone reemplazar la enseñanza de segundas 


lenguas por otras actividades, sino aumentar la eficacia de la enseñanza de idiomas que tiene 


lugar en el aula, donde la formación e información pueden coexistir (Arnold, J., 2000:23).   


   Un currículo de idiomas centrado en el alumno tiene en cuenta la afectividad de muchas 


maneras: la participación en el proceso de toma de decisiones, aprender a responsabilizarse, 


aprender a negociar, autoevaluarse, aumentar la autoestima y conocimiento de sí mismos, etc.    


   Existen tanto factores individuales (la ansiedad, la inhibición ante cometer errores, la 


introversión, autoestima y motivación) como factores relacionales (empatía, ambiente del 


aula o procesos interculturales) que se ven favorecidos por tareas cooperativas que toman en 


consideración los factores afectivos.   


   El interés por el aprendizaje cooperativo, dentro de la corriente humanista, se explica por 


su utilidad a la hora de desarrollar las estrategias cognitivas, metacognitivas, sociales y 


lingüísticas mientras interactúan y negocian en el aula. Los alumnos actúan como profesores 


y alumnos, aprenden de los compañeros y sirven de ayuda para que los otros aprendan. 


Además, una auténtica tarea cooperativa incluye un auténtico vacío de información, requiere 


que los alumnos escuchen y contribuyan al desarrollo de una actividad oral, escrita o de otro 


carácter que represente los esfuerzos, el conocimiento y las perspectivas del grupo (Crandall, 


2000:243).  


   Entre las características más positivas del aprendizaje cooperativo en la enseñanza de 


idiomas destacan (Crandall, J. (2000:244):  


• Interdependencia positiva. El éxito de un grupo depende de los esfuerzos de todos sus 


miembros. 


• Interacción grupal cara a cara. El grupo debe ser lo bastante reducido para que todos 


participen. Los grupos de cuatro o seis miembros pueden ser especialmente eficaces, pues los 


alumnos pueden participar en actividades tanto en parejas como en equipos sin tener que 


cambiar de grupo.  


• Responsabilidad individual y grupal. Cuando se asigna al alumno una tarea concreta o se 


le pide que autoevalúe su actuación, se fomenta su compromiso con el grupo.  


• Desarrollo de destrezas sociales. No sólo desarrollan destrezas lingüísticas, sino que 


facilitan el trabajo en equipo, crean confianza, mejoran la comunicación, el liderazgo, la 


resolución de problemas y la toma de decisiones en interacción.  
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• Reflexión sobre los procesos. Adquieren estrategias metacognitivas y socio-afectivas, 


aprenden de los demás y comparten ideas y turnos. Reflexionan sobre los problemas que 


surgen ante ideas diferentes y como interactuar en esas situaciones.  


   En resumen, Crandall (2000) nos enumera algunas ventajas del aprendizaje cooperativo y 


su relación con factores afectivos: reduce la ansiedad, fomenta la interacción, construyen 


significados negociados, incrementa la confianza en uno mismo y la autoestima y aumenta la 


motivación.   


4.3.8 Halliday, Wells y otros.   


   Halliday en 1993 elaboró una teoría del aprendizaje basada en el lenguaje. Intentó explicar 


el aprendizaje del lenguaje, cómo se aprende a través del lenguaje y cómo se aprende sobre el 


lenguaje. En suma, para este autor, el aprendizaje del lenguaje (Cesar Coll, 2004: 394) no es 


sólo un aprendizaje más; es también el aprendizaje de las bases del aprendizaje  


   Por su parte, Wells (1993, 1994, 1995, 1999) une los principios de la teoría de Halliday del 


aprendizaje como proceso semiótico con una teoría de la actividad inspirada en los 


planteamientos de Vygotsky.  


   Baste esta cita para ejemplificar la importancia que ofrecen estos autores al uso del 


lenguaje en el aula.  


Una teoría comprensiva del aprendizaje basada en el lenguaje no sólo debería 


explicar cómo se aprende el lenguaje y cómo se aprende el conocimiento cultural por 


medio del lenguaje. También debería mostrar cómo surge este conocimiento a partir 


de actividades colaborativas prácticas e intelectuales y cómo, a su vez, media en las 


acciones y operaciones mediante las cuales se llevan a cabo estas actividades, a la 


luz de las condiciones y exigencias que rigen en unas situaciones concretas. Por 


último esta teoría debería explicar cómo se produce el cambio, tanto el cambio en el 


desarrollo individual como el cambio social y cultural, mediante la interiorización y 


la posterior exteriorización mediadas lingüísticamente por el individuo de los 


objetivos y los procesos de acción e interacción en el transcurso de estas actividades 


(Wells, 1999:48, en Coll, C., Palacios, J. y Marchesi, A. 2004:394).    


   La importancia del discurso se puede analizar con respecto a dos tipos de relaciones:  


• Interacción entre profesor y alumnos y discurso educacional: la construcción guiada 


del conocimiento (Coll, C., Palacios, J. y Marchesi, A. 2004:400):  


   Podemos diferenciar dos fases en el proceso de construcción guiada del conocimiento:  
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    1. Cuando profesor y alumno se aproximan por primera vez a un nuevo contenido de 


aprendizaje, comparten parcelas de significado diferentes. La tarea que tienen ante si consiste 


en fundamentalmente en establecer un sistema inicial mínimo de significados compartidos.  


    2. Una vez establecida la plataforma inicial mínima de representaciones compartidas, la 


tarea consistirá en hacerla evolucionar, ampliándola y enriqueciéndola, de modo que 


profesores y alumnos compartan progresivamente mayores parcelas de significado. El reto 


fundamental en esta fase consiste en encontrar fórmulas adecuadas para hacer progresar las 


representaciones de los alumnos manteniendo, sin embargo, la conexión con las 


representaciones del profesor.    


• Interacción entre iguales y discurso educacional: la construcción colaborativa del 


aprendizaje.     


   Presentamos tres formas de conversar y pensar en la interacción entre alumnos (Mercer, 


1997, en Coll, C., Palacios, J. y Marchesi, A. (20004:410):  


 
Conversación de discusión Conversación acumulativa Conversación exploratoria 


-Los participantes utilizan el lenguaje 


para manifestar sus discrepancias y 


tomar decisiones de forma individual.  


-Se producen intercambios 


comunicativos breves orientados a 


afirmar el punto de vista propio y a 


discutir y refutar los ajenos.  


-Hay intentos esporádicos de tener en 


cuenta los puntos de vista ajenos y de 


someterlos a una crítica constructiva.  


-Los participantes utilizan el lenguaje 


para sumar las aportaciones propias a 


las ajenas, que son aceptadas 


acríticamente.  


-Los intercambios comunicativos 


contienen numerosas repeticiones, 


confirmaciones y elaboraciones.  


-Los participantes construyen un 


conocimiento común mediante un 


procedimiento de acumulación.    


-Los participantes utilizan el 


lenguaje para hablar de forma crítica, 


pero constructiva, de las 


aportaciones propias y ajenas.  


-Los intercambios comunicativos 


contienen afirmaciones, propuestas y 


sugerencias que se ofrecen a la 


consideración conjunta de los 


participantes y cuya aceptación 


depende de las justificaciones 


esgrimidas.  


-Los participantes construyen un 


conocimiento compartido que se 


justifica abiertamente y que se 


manifiesta de forma “visible” en la 


conversación.    


      


    Aunque, desde el punto de vista de la función comunicativa, el habla exploratoria presenta 


carencias y limitaciones ya que aparece marcada por titubeos, frases incompletas, 


repeticiones, etc., desde el punto de vista del aprendizaje es el tipo de habla que permite a los 


participantes “aprender hablando”, en expresión de Barnes (1976). Es decir, a pesar de todo, 


el habla exploratoria favorece en mayor medida la comprensión y construcción del 







Formación Pedagógica del profesorado de segundas lenguas  


Memoria Master 


Juana Ruiz Mena, 2005  46


conocimiento en el aula, y, en consecuencia, es la que los profesores deberían promover y 


facilitar con sus intervenciones. 


   Para Barnes, Told y Mercer (1977, 1997) no basta con proponer a los alumnos una tarea y 


pedirles que la aborden mediante un trabajo en grupo para que el habla exploratoria aparezca 


de forma espontánea.  


   En cuanto a las condiciones que favorecen y promueven estas formas de conversación, 


Mercer (1997), en Coll, C., Palacios, J. y Marchesi, A. 2004:408) destaca las siguientes:  


1. El desarrollo de la actividad o la ejecución de la tarea debe exigir el uso del lenguaje y de 


la conversación entre los participantes.  


2. Debe responder, asimismo, a una forma de organización social de tipo cooperativo, y no 


individualista o competitivo.  


3. Los participantes deben compartir los propósitos y objetivos de la actividad que están 


llevando a cabo.  


4. Los participantes deben compartir y aplicar las “reglas básicas” del discurso educacional 


que permiten el intercambio y la exploración libre y conjunta de las ideas (principios de 


claridad, de justificación, de crítica constructiva, de buena disposición para las aportaciones 


bien argumentadas, etc.).   
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CAPÍTULO 3: DISEÑO DEL MODELO DE FORMACIÓN DE PROFESORES DE 


SEGUNDAS LENGUAS: MÉTODO DE ENSEÑANZA REFLEXIVA O “APRENDER 


A TRAVÉS DE LA PRÁCTICA”. 


 


3.1. ¿Qué es Enseñanza Reflexiva (E.R)?  


    El pensamiento de Dewey hace más de setenta años, filósofo pragmático norteamericano, 


supuso una de las primeras aportaciones al concepto de enseñanza como actividad “práctica y 


reflexiva”, plasmada en su objetivo pedagógico de “aprender mediante la acción” y en su 


apuesta por un profesor que combina las capacidades de búsqueda e investigación con las 


actitudes de apertura mental, responsabilidad y honestidad (García Llamas, 1999: 70).  


   Años después Ennis (citado en García Llamas, 1999) lo expresa de este modo […] el 


pensamiento crítico es pensamiento reflexivo razonable que pone su atención en qué es lo 


que hay que creer y hacer.    


   La Enseñanza Reflexiva es un proceso intrapersonal que facilita el conocimiento personal y 


profesional que promueve cambios en la conducta y en la práctica (Knowles, 1991, citado en 


García Llamas, 1999). La Enseñanza Reflexiva (E.R) se basa en el examen de actitudes, 


creencias, presuposiciones y prácticas del docente mediante un análisis o reflexión crítica de 


su práctica docente.  


   La Enseñanza Reflexiva, según Villar Angulo (1995:2) se puede entender como un 


constructo intelectual que presta atención a un estímulo para el desarrollo científico 


profesional (citado en García Llamas, 1999).       


Por último, García Llamas (1999:71) explica:  


La enseñanza reflexiva pretende desarrollar en los profesores destrezas metacognitivas que 


les permitan conocer, analizar, evaluar y cuestionar su propia práctica, así como los valores 


que subyacen en ella. Propugna competencias de razonamiento lógico, juicios ponderados, 


actitudes de apertura, sentimientos, etc. Por su parte, el profesor reflexivo es aquel que es 


capaz de utilizar procesos cognitivos de análisis interno de los fenómenos curriculares. 


Incluye, además, llevar a cabo contenidos y actividades afectivas y morales en el aula y la 


comunidad escolar.       


   La Enseñanza Reflexiva se basa en una visión constructivista del aprendizaje según la cual 


el conocimiento sobre la práctica docente debe ser un conocimiento creado por el mismo 


sujeto en formación y no un saber ya creado con anterioridad por terceros y transmitido por 


ellos. Es decir, la persona que se forma lo hace dando significado a unos contenidos, y no 


recibiendo esos contenidos ya impregnados de significado.   
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   Pero, además, añade el Constructivismo Social que el aprendizaje debe ser un proceso 


social, compartido, en el que los profesores están comprometidos con un proceso múltiple de 


acción, supervisión, reflexión, debate y acción posterior sobre el proceso de enseñanza. Parte 


del Constructivismo psicológico, pero el Constructivismo Social nos aporta la idea de que 


debemos mirar hacia dentro y hacia fuera. Tenemos que desarrollar nuestro conocimiento de 


los puntos de vista de los demás, en este caso sobre las distintas perspectivas del aprendizaje 


de nuestros compañeros (hacia fuera), y fijarnos en nuestras creencias, pautas y valores 


(hacia dentro).  


   Existen una serie de pasos que deben guiar un programa de Enseñanza Reflexiva:   


• Formar un grupo de docentes interesados en mejorar profesionalmente. 


• Hacer una lista de ideas de cómo mejorar la enseñanza de lenguas. 


• Compartir temas que sean vistos como área-problema. 


• Investigar y proponer preguntas para examinar cada una de las área-  problema. 


• Decidir en grupo qué tipos de datos serían necesarios para observar el proceso de 


enseñanza de cada integrante del grupo (diarios, grabar clases, observar clases...y 


posteriormente tener sesiones de análisis y consulta). 


• Decidir en grupo cuánto tiempo llevaría el proceso, cada cuánto y por cuánto tiempo se 


reunirían y cuáles serían los puntos a tratar en cada reunión. 


• Diseñar las posibles metas y resultados que se esperan obtener. 


• Considerar cómo podrían compartir sus resultados con otros profesionales de  E /LE.       


   El modelo de Enseñanza Reflexiva incluye el concepto de espiral reflexiva, es decir, un 


proceso final abierto que consiste en observar la acción, reflexionarla, planear cambios y 


mejoras, ejecutarlas, registrar los resultados y volver a observar para iniciar ciclos 


reiterativos que conducen al mejoramiento continuo.  


3.2 Objetivos generales y específicos: La formación profesional del docente enfocada al 


cambio. 


 La experiencia es el punto de partida para el desarrollo profesional, pero para 


conseguir que juegue un papel productivo es necesario examinarla sistemáticamente. 


Para ello se necesitan instrumentos específicos (Richard & Lockhart, 1998: 14).  


   Las investigaciones más recientes en el campo de la formación de profesorado (Wallace, 


1991; Libermann, 1998; Korthagen, 2001) apuntan una idea importante: si se desea fomentar 


un proceso de formación que realmente desemboque en un cambio cualitativo, es importante 


y necesario adoptar un modelo ligado a la realidad del profesor en formación, que parta de 
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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 teórico (Olga Esteve17).  


   De acuerdo con estás consideraciones y con las mencionadas en el apartado anterior sobre 


la E.R presentamos un modelo de formación cuyos objetivos son:  


   El Objetivo general es promover un profesional competente en lenguas capaz de 


reflexionar constante y autónomamente y de producir cambios en su actuación diaria en el 


aula.  


   Los objetivos específicos son:  


• Explorar la naturaleza de la enseñanza-aprendizaje de lenguas a través del análisis de 


creencias del profesorado de idiomas.   


• Aportar a los docentes técnicas concretas de observación, reflexión y trabajo cooperativo.  


• Llevar a los docentes el sustento teórico necesario para tomar decisiones en los temas que 


ellos consideren necesarios.    


   En conclusión, la finalidad del mismo es dotar al profesorado de conocimientos 


pedagógicos, procedimientos, habilidades y estrategias necesarias para alcanzar y perpetuar 


su profesionalidad docente y actuar como un profesional reflexivo. 


3.3 Fases del Modelo de Enseñanza Reflexiva (E.R).   


   El modelo se realiza en una serie de fases18 que podemos sintetizar de la siguiente manera: 


Fase de inicio, elaboración de una estrategia de acción, ejecución, observación y reflexión, y 


nuevo ciclo: 


                                                 
17 “Actas I Jornadas Didácticas de Español y Alemán como Lenguas Extranjeras”. Alemania, Bremen: Instituto Cervantes. En 


http://bremen.cervantes.es/Ensenanza/ActasBremen/Nuevas%20perspectivas%20pdf.pdf 
18 En www.eru.cuenca.edu.es 
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Fase de Inicio: 


   El ciclo se inicia con la definición y la descripción de una situación conflictiva que surge 


de la práctica. En esta fase se elabora un análisis y una descripción más detallada del 


problema que servirá como base para un plan de acción. Para llegar a esto, en general, se 


reúnen, se analizan y se interpretan datos de la práctica y de la literatura, e ideas surgidas en 


las reuniones entre colegas con un facilitador.  


   En el caso concreto de nuestro proyecto de formación vamos a partir de las de creencias del 


profesorado de lengua extranjera sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje mediante 


actividades creadas por nosotros con este propósito.  


 Elaboración de una estrategia de acción: 


   Partiendo de la información obtenida en la primera fase, se elabora un plan concreto como 


posible remedio para el problema planteado.  


   La elaboración del plan a seguir será diseñada por todo el equipo docente que participe en 


el programa de formación.   


Ejecución de una estrategia de acción: 


Fase de inicio 


Elaboración 


de una 


estrategia de 


acción 


Ejecución 


Observación 


y reflexión 


Nuevo ciclo 
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   Se lleva a cabo la estrategia diseñada. La ejecución tiene como objetivo comprobar la 


eficacia de la estrategia de acción. Por eso es necesario que se organice la ejecución de tal 


manera que sea posible la observación a diferentes niveles. 


Observación y reflexión: 


   La observación lleva a la reflexión y discusión sistematizada de las hipótesis que dieron 


origen a la estrategia de la acción. 


   Para la observación de la ejecución del plan realizado en el aula existe un amplio repertorio 


de herramientas (grabaciones en video, diario didáctico y reflexivo de clase individual o 


colectivo, diálogo reflexivo entre todos los participantes y guiado por el tutor, etc.). Estas 


herramientas (Jane Arnold, 2000:135) son especialmente útiles para recordar los detalles de 


los hechos ocurridos en clase y a la hora de establecer una distancia afectiva entre los 


profesores y su trabajo.  


   Los docentes mismos serán quienes realicen su propia investigación sobre qué sucede en el 


aula y posteriormente reflexionaran sobre ello. La reflexión se puede llevar a cabo 


inmediatamente después de una clase, al final de la jornada, a la mañana siguiente o semanas 


después.  


   Para la reflexión, Dewey, y más recientemente de D. Schön (1983,1987, 1991), nos han 


presentado el orden que sigue el proceso intencionado de reflexión (Jane Arnold, 2000:128):  


• Pensar en lo ocurrido.  


• Intentar recordar los incidentes con el mayor detalle posible. 


• Investigar los motivos de los incidentes. 


• Reenmarcar los incidentes a la luz de varios marcos teóricos. 


• Generar múltiples interpretaciones. 


• Decidir lo que hay que hacer en relación con el análisis de lo que ya ha pasado.   


Nuevo ciclo: 


   Después de la reflexión sobre los efectos de la estrategia llevada a cabo estamos en 


disposición de comenzar de nuevo el ciclo si el resultado no es satisfactorio.  


   Así, el resultado de este ciclo puede llevar a un ciclo siguiente, donde se vuelve a pasar por 


las fases anteriores. El ciclo puede repetirse las veces que sean necesarias, hasta llegar a una 


solución satisfactoria para el problema planteado inicialmente. 


3.4. Papel del investigador-tutor en el Modelo de Enseñanza Reflexiva.   
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   El investigador-tutor debe mantener un diálogo reflexivo que ayude al docente en 


formación a comprender el fenómeno educativo. No se trata de una mera transmisión de 


conocimientos, sino de una actuación educativa que oriente y guíe de forma sistemática y 


planificada todo el proceso formativo que lleva a cabo el equipo de docentes en formación.    


   La formación del profesor dentro de esta perspectiva considera la práctica como principio y 


fin del aprendizaje y al investigador-tutor como el recurso más eficaz para que el docente en 


formación desarrolle sus propias experiencias. 


   La metodología del diálogo reflexivo convierte al investigador en formador, es decir, el 


formador aporta herramientas de comprensión y análisis de las experiencias docentes, ha de 


potenciar y dirigir la reconstrucción de nuevos conocimientos, sin olvidar que estos son los 


últimos responsables de la construcción de su aprendizaje.  Así, el ambiente del aula no debe 


crearse sobre la relación de experto y aprendices, sino sobre una relación de simetría, en una 


concepción de alumnos como exploradores democráticos (Meighan, 1990, citado en Willians 


y Burden, 1999:68), como alumnos capaces de decidir qué, cómo y cuándo quieren aprender 


y cómo desean utilizar los conocimientos del investigador-tutor.  


   El investigador-tutor debe arrojar luz sobre los problemas que los docentes encuentran en 


su práctica diaria enmarcando los problemas desde una perspectiva profesional, buscando 


soluciones a través del intercambio de opiniones de los docentes y apoyando sus ideas en 


teorías de enseñanza-aprendizaje. Los docentes en formación necesitan bases teóricas y 


conceptuales para asentar sus decisiones y planes de ejecución de estrategias. El 


investigador-tutor ha de encontrar el momento idóneo para intervenir. Su acción pedagógica 


tiene que estar dentro de la zona conocida como ajuste a la ayuda pedagógica. Una asistencia 


al proceso de aprendizaje que se basa primordialmente en la creación de Zonas de Desarrollo 


Próximo19(ZDP). En este momento es cuando el investigador-tutor deberá aportar los 


contenidos teóricos, unos contenidos que se derivan de las necesidades de actuación y de la 


reflexión y no a la inversa, es decir, de la práctica a la teoría y no de la teoría a la práctica. El 


formador de docentes debe ser capaz de intervenir con su saber teórico en los momentos 


necesarios, o en su defecto, informar a los profesores en formación de las fuentes y recursos 


más adecuados para satisfacer las necesidades que vayan emergiendo. Uno de sus cometidos 


es traer al aula el conocimiento público de la ciencia que sirva como homólogo o metáfora 


                                                 
19 Concepto de Vygotsky (1978): la Zona de Desarrollo Próximo no es otra cosa que la distancia entre el nivel de desarrollo 


actual, determinado por la capacidad de resolver individualmente un problema y el nivel de desarrollo potencial, determinado 


a través de la resolución de problemas bajo la guía de un adulto o en colaboración con un compañero más capaz.  
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simbólica que ayude a reconstruir el pensamiento práctico del docente a través de la reflexión 


sobre su práctica diaria en el aula. 


   Desde este enfoque, como expresa Pérez Gómez (1998), el conocimiento experto del 


docente es el resultado de la investigación fluida y cotidiana sobre las peculiaridades 


singulares de situaciones concretas del proceso de enseñanza-aprendizaje de lenguas, 


utilizando como instrumentos y herramientas, siempre provisionales, todo el bagaje 


intelectual que la experiencia propia y ajena y el saber público de la ciencia, la cultura y las 


artes, pone a disposición de la comunidad en cada época histórica.    


   El investigador-tutor, además, ha de ser un buen gestor de procesos grupales ya que debe 


dinamizar la aportación de otras experiencias ajenas mediante el andamiaje colectivo20, 


concepto relacionado con la co-construcción de conocimientos a partir de las aportaciones y 


puntos de vista de cada uno de los miembros del grupo.  


   Por último, el investigador- tutor debe iniciar a los docentes en el uso de la autoobservación 


y búsqueda de sus propias creencias, en técnicas de reflexión e investigación en el aula y en 


fomentar procesos grupales de autoformación a partir del trabajo en colaboración.     


3.5 Papel del alumno en el modelo de enseñanza reflexiva.   


   Entendemos que el alumno es el constructor de su propio aprendizaje y, por ende, es el 


centro del proceso de enseñanza- aprendizaje. El alumno es una persona en un contexto de 


aprendizaje. Esto significa que debemos fomentar su autonomía personal, el investigador-


tutor debe potenciar al docente a que éste decida qué quiere aprender y cómo quiere 


aprenderlo, ya que, todo el proceso de aprendizaje (objetivos, contenidos, actividades, etc.) 


debe partir de sus necesidades e intereses. Por otro lado, somos conscientes de que cada 


persona tiene una forma diferente de percibir, interactuar y responder a las situaciones que se 


producen en el aula durante todo el proceso de enseñanza-aprendizaje, por lo que se 


respetarán y potenciarán en igual medida todos los estilos de aprendizaje.   


   Existen cuestionarios que nos ayudan a obtener información que permite conocer qué 


contextos, situaciones y condiciones facilitan la formación y el aprendizaje de los docentes.  


(Ver Anexo 1).   


   Así, consideramos que el grado de control de los docentes en formación sobre el contenido 


de aprendizaje es total.  


  En cuanto al grado en el que los participantes influyen en el aprendizaje de los otros, decir 


que es uno de los pilares en este modelo de formación de profesores. Basamos la enseñanza 


                                                 
20 Es mediante la interacción social entre formador y alumno o entre alumnos como se construye el conocimiento.  
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en el aprendizaje cooperativo ya que ofrece muchas características positivas y afectivas que 


fomentan el aprendizaje.  


   Como nos anuncia Jane Arnold (2000) en los últimos años han aparecido varios libros que 


proporcionan cientos de actividades cooperativas. Entre ellos se encuentran los de Debolt 


(1994), High (1993), Kessler (1992), Sloan (1992), Bennet, Rolheiser-Bennett y Stevahn 


(1991), Andrini (1990) y Nunan (1992).   


   Referente al agrupamiento de los alumnos, aconsejamos actividades individuales que 


fomenten la autonomía y creatividad del docente, actividades en parejas donde los profesores 


dediquen más tiempo al intercambio de opiniones y experiencias, pero, sobre todo, el gran 


grupo es una entidad deseable que puede influir en los resultados del aprendizaje.  


   Un grupo unido:  


• Supone relaciones establecidas de aceptación entre todos los miembros, lo que permite 


interacciones naturales, tolerantes y seguras.  


• Permite que cada miembro se sienta cómodo en el sentido de conocer las reglas del juego, 


lo que traslada el peso de desde el profesor a solas al grupo como un todo.  


• Fomenta sentimientos positivos conforme se van alcanzando simultáneamente los 


objetivos de grupo y los individuales.  


• Reconoce los recursos que aporta cada alumno, que pueden proporcionar el contenido de 


un número infinito de actividades prácticas de idiomas de la variedad de vacío de 


información, opinión o percepción.   


   Sugerencias prácticas que pueden resultar útiles a la hora de facilitar el desarrollo del grupo 


(Jane Arnold, 2000):  


• Dedicar un rato de forma consciente a los procesos del grupo.  


   Esto es probable que compense tanto en lo relativo al aprendizaje eficaz como a la 


satisfacción de docente/investigador-tutor.  


• Utilizar formas de “romper el hielo” y “calentamiento”.   


   Las actividades para romper el hielo se utilizan al principio de un nuevo curso para que los 


docentes se relajen, memoricen los nombres de sus compañeros y se conozcan.  


   Las actividades de calentamiento son juegos y tareas cortas que se realizan al principio de 


cada clase para dar tiempo a los profesores a que se readapten al grupo.   


• Fomentar las relaciones entre compañeros mejorando la interacción del aula.  


   Realizar trabajos en parejas, en pequeños grupos. No permitir pautas rígidas de asiento.   


Llevar actividades que potencie el verdadero conocimiento entre los docentes.  
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• Fomentar la cohesión del grupo.  


   Incluir en las clases concursos divertidos, promover actividades fuera del aula y fomentar 


la creación de una leyenda de grupo (rituales, lemas de grupo, recordar anécdotas e historias 


del grupo, etc.).    


• Formular normas de grupo explícitamente y hacer que los profesores en formación las 


discutan y acepten.  


    Redactar un contrato con los compromisos adquiridos entre los asistentes y el 


investigador-tutor.  


• Formular objetivos explícitos de grupo.  


   Negociar con los docentes sus compromisos individuales e intentar cumplirlos, siempre que 


sea posible.  


• Estar preparados para los conflictos inevitables o puntos débiles que surgen durante la 


vida del grupo.  


   Entender que es un proceso natural de todo grupo sano. El profesor no debe culparse por 


ello y volver a métodos tradicionales y autoritarios para poner orden.   


• Tomarse muy en serio el aprendizaje de los alumnos.  


   El compromiso que el investigador-tutor muestra hacia el grupo, el interés que manifiesta y 


el esfuerzo que hace configuran las actitudes que los participantes tienen hacia su grupo y 


hacia el aprendizaje.   


• Fomentar activamente la autonomía del aprendiz.  


 Ofrecer a los docentes en formación puestos de auténtico poder: invitarlos a plantear 


objetivos de aprendizaje y que tomen decisiones reales.  


• Preparar al grupo para la disolución. 


   No sólo una despedida, sino prepararlos para su nueva fase como profesionales reflexivos 


después del curso dándoles apoyo para dar los siguientes pasos.  


3.6 Tipos de actividades de aprendizaje y de enseñanza para el profesional reflexivo.    


Los ejemplos concretos de las actividades se verán en la parte práctica. 


3.6.1 Fase de inicio y actividades.  


 En la primera fase del modelo, identificación del problema, es aconsejable que se haga de 


forma participativa. Algunas actividades que pueden ayudar a identificar problemas son:  


• Mesa redonda/torneo.  


   Estas actividades son excelentes para extraer ideas, para desarrollar información común y 


para identificar posibles direcciones de futuras actividades.               
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   La mesa redonda y el torneo son dos actividades del enfoque estructural de Kagan (1994). 


En ambas los asistentes se turnan para dar respuestas, proporcionar información o compartir 


ideas. En la mesa redonda los docentes en formación realizan una aportación por escrito, 


compartiendo una hoja de papel y un lápiz y pasándolos para que cada alumno ofrezca una 


contribución escrita. En el torneo las contribuciones son orales. En ambos casos, los turnos 


continúan hasta que a todos se les acaban las ideas o hasta que se termina el tiempo. Los 


participantes “pasan” (ceden su turno) cuando no tengan nada que aportar.      


• Lluvia de ideas.  


     Todos los docentes van a portando ideas sobre temas que les interesan. Todas las ideas se 


van a puntando en la pizarra. De entre todas se van descartando las memos interesantes para 


el conjunto de los participantes hasta quedarse con un solo tema.   


• Preguntar a los docentes directamente:  


   A veces los docentes ya vienen con una lista de temas que les preocupan o que les resultan 


conflictivos en su quehacer diario en las aulas.  


• Cuestionario:  


   También es posible identificar problemas mediante un cuestionario de medición de 


creencias de los docentes ante algún tema relacionado con la didáctica de las lenguas. El 


investigador- tutor lo propone y sirve como reflexión e identificación de problemas ante las 


diferentes respuestas de cada uno de los participantes. (Ver Anexo 3,7, 11 y 13).      


• Buscar en la literatura:  


   Llevar a clase literatura sobre temas didácticos para fomentar inquietudes y proponer temas 


sobre los que se puede investigar.  


3.6.2 Fase de elaboración de una estrategia de acción y actividades.  


 El investigador-tutor puede promover debates e intercambios de conocimientos prácticos, 


reflexiones sobre la enseñanza y/o aportar información teórica que desencadene posibles 


respuestas al problema planteado.  


Para trabajar con este tipo de conocimientos podemos realizar alguna de las siguientes 


actividades  


• Investigación en grupo:  


   Elaborado por Sharan y Sharan (1992), en Arnold (2000:248), la investigación en grupos 


supone la distribución de tareas en toda el aula para que grupos distintos estudien aspectos 


diferentes del mismo tema durante un amplio periodo de tiempo. Estos grupos tienen la 


posibilidad de realizar su propia planificación, de llevar a cabo el estudio, de crear 
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mecanismos de información y de presentar resultados a la clase. Mientras los docentes en 


formación planifican, investigan, elaboran sus informes y los presentan a la clase se implican 


en una variedad de estrategias socio-afectivas, cognitivas y metacognitivas así como en el 


desarrollo del lenguaje académico que habitualmente se reserva al formador. También se 


responsabilizan paulatinamente de su propio aprendizaje, pasando de la dependencia respecto 


al tutor a una mayor interdependencia entre sí.    


• El rompecabezas:  


   Arnold (2000) nos explica que en una actividad de rompecabezas cada miembro del grupo 


posee información que los demás necesitan para elaborar un informe y presentárselo al 


conjunto de la clase. Antes de pedir a los participantes que compartan esa información con su 


grupo, se les da la oportunidad de trabajar con otros alumnos en “grupos de expertos” que 


investigan el mismo asunto o analizan el mismo texto. Cuando se sienten completamente 


capacitados para explicar su parte al resto del grupo, vuelven a su grupo de origen y 


colaboran como expertos en su contribución.   


   También se puede asignar a grupos una perspectiva diferente sobre el mismo tema.  


• Piensa/ trabaja en pareja/ comparte.  


   El tutor o los participantes plantean una pregunta o presentan un asunto, y a los demás 


colegas se les da tiempo para que reflexionen, tomen notas o escriban de forma libre antes de 


que compartan con otro compañero lo que hayan pensado o escrito. Después de trabajar en 


parejas, comparten sus ideas con el grupo general.  


   Al contrario de la ansiedad que las personas pueden sufrir cuando se les plantean preguntas 


sin dejar tiempo para pensar o ensayar, en este caso hay tiempo para desarrollar las ideas.    


• Elaboración de un mapa conceptual o diagrama-V.   


   En grupos, los alumnos reciben un texto que deben leer individualmente. Tras su lectura, 


realizan conjuntamente una organización de las ideas principales mediante un mapa 


conceptual donde deben aparecer las relaciones entres los conceptos mencionados.   


   El diagrama-V21 (V epistemológica) servirá para relacionar el contexto del aprendizaje e 


interaccionar el pensamiento con la acción y los sentimientos.    


3.6.3 Fase de ejecución de la estrategia de acción, observación y reflexión y actividades.  


• Planifica la estrategia: Organízate.  


                                                 
21 Para más información sobre la elaboración de diagramas-V se recomienda consultar: Moreira, M.A. (2000): 


Aprendizaje significativo: teoría y práctica, Madrid, Visor.  
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   Los alumnos rellenan un esquema que ayuda a planificar la estrategia que quieren 


desarrollar. Preguntas como qué quieres hacer, cómo lo vas a lograr, con qué materiales, 


cómo vas a agrupar a los alumnos, qué procedimiento vas a seguir, etc. pueden servir de guía 


en la planificación.  


• Grabaciones en video de las clases o registro escrito.  


   Lo ideal es que los docentes registren en video o por escrito sus actuaciones para 


posteriores reflexiones sobre las mismas.       


• Diario reflexivo de clase de segundas lenguas.   


   Es una libreta para la redacción personal en la cual se puede trabajar con situaciones 


ocurridas en clase, reflexiones sobre las mismas, expresar los sentimientos sobre la propia 


actuación y la de los alumnos, posibilidades de mejora para otras clases, etc.  


   Se puede escribir después de cada sesión, horas después o en cualquier momento que se 


considere oportuno.  


    Es conveniente elaborar fichas independientes para cada sesión de clase con el fin de 


facilitar su lectura y reflexión pasado un tiempo. Para esto, se puede estructurar igual que un 


diario personal, es decir, con una entrada de diario para cada día. (Ver anexo 11).       


   Puntos de partida que pueden favorecer la reflexión:   


1. ¿Qué salio bien? ¿Por qué? ¿Qué salió mal? ¿Por qué? 


2. Centrarse en un segmento pequeño de clase y ponerlo bajo el microscopio utilizando una 


cámara de video y la escritura para conseguirlo.  


   Esta idea se puede extrapolar a la clase de formación. Los docentes pueden escribir un 


diario de clase, como alumnos, reflejando todo lo que piensan, sienten, hacen durante las 


sesiones. Se puede hacer de manera individual o colectiva. Internet ofrece hoy en día muchas 


posibilidades para esto último.      


• Mi filosofía de enseñanza.    


   Actividad para reflexionar sobre nuestra filosofía de enseñanza. Los alumnos piensan 


periódicamente sobre estos temas individualmente y, si se desea, al final, se hace una puesta 


en común y cada uno de ellos justifica y defiende ante el resto el porqué de sus respuestas.   


1. ¿Qué te gusta de tu actividad docente? 


2. ¿Cuál es tu objetivo prioritario de aprendizaje para tus estudiantes? 


3. ¿Cómo crees que los estudiantes aprenden mejor? 


4. ¿Cómo lo has comprobado? 


5. ¿Cómo motivas a los estudiantes? 


6. ¿Qué actividades tienen lugar en la clase? 
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7. ¿Por qué las has elegido? 


8. ¿Cómo animas a tus estudiantes a hablarte a ti y a sus compañeros dentro y fuera de la 


clase?  


9. ¿Qué tareas propones para evaluar su aprendizaje? 


10. ¿Cómo retroalimentas a tus estudiantes sobre su aprendizaje? 


11. ¿Qué has aprendido de la enseñanza y qué tipo de cambios has experimentado 


últimamente? 


3.6.4 Nuevo ciclo.  


   En esta fase los profesores evalúan todo el proceso que han realizado y sus resultados y 


vuelven a buscar nuevos temas para posteriores investigaciones o, si no hubieran resuelto el 


problema, volver a buscar soluciones para el anterior.   
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PARTE PRÁCTICA.  


 


CAPÍTULO 4: APLICACIÓN DIDÁCTICA DEL MARCO TEÓRICO.  


 


   En esta sección presentamos, a modo de ejemplo, la aplicación práctica del marco teórico 


del programa de formación pedagógica del profesorado de segundas lenguas que describimos 


en capítulos anteriores. Con ella pretendemos mostrar cómo es posible contribuir a promover 


un profesional competente capaz de reflexionar y producir cambios en su actuación en el aula 


siguiendo el método de enseñanza reflexiva que explicamos en el capítulo 3 de esta memoria.   


   Reflejamos los principios del cambio conceptual partiendo de las creencias del docente con 


actividades específicas al inicio de cada taller, los contenidos se basan en teorías 


psicopedagógicas aplicadas a la enseñanza de la lengua con actividades de lectura sobre 


artículos especializados, y aplicamos el método de Enseñanza Reflexiva con actividades de 


aprendizaje cooperativo basadas en el intercambio de experiencias e información entre los 


docentes mediante un diálogo reflexivo y una puesta en práctica de una estrategia de acción 


que mejore su actuación en el aula y su correspondiente observación y reflexión.   


   Hemos creído suficiente mostrar cómo pueden realizarse los primeros talleres de un curso 


con estas características. En concreto, hemos programado los cuatro primeros talleres:  


• Taller 1: Presentación, análisis de necesidades e intereses y estilo de aprendizaje de los 


participantes. Negociación del funcionamiento del curso y normas del grupo.  


• Taller 2: Importancia de las creencias en el proceso de enseñanza aprendizaje y análisis 


de las creencias de los participantes.  


• Taller 3: El papel del profesor en clase de segundas lenguas.  


• Taller 4: El papel del alumno en clase de segundas lenguas.  


   En cada uno de los talleres mostramos en unos cuadros la programación de los cursos 


donde aparece la intención educativa general del curso (Objetivo general), la 


pormenorización de ésta en diversas formulaciones detalladas y específicas (Objetivos 


específicos), los contenidos de aprendizaje (Contenidos pedagógicos y estratégicos), y la 


forma de enseñar dichos contenidos (Tareas y actividades de aprendizaje y autoevaluación).  


   Tras la programación, podemos ver la secuenciación de las actividades con una descripción 


de sus objetivos, la duración, el procedimiento y su materialización. Las actividades se 


incluyen en los anexos.  
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4.1 Taller 1: Toma de contacto y análisis de necesidades.  


Programación:  
Objetivos  Contenidos Actividades 


Objetivo 


General 


Objetivos 


específicos 


Contenidos 


Pedagógicos 


Contenidos 


estratégicos 


Actividades de 


aprendizaje 


Actividades de 


autoevaluación 


-Presentar el 


programa de 


formación.   


 -Hacer un 


análisis de 


necesidades del 


profesorado. 


- Negociar las 


reglas del 


programa y del 


grupo.  


- Importancia 


del análisis de 


necesidades.  


- cómo negociar 


con los alumnos 


el programa y 


del grupo.  


- Cuestionario. 


- Negociación.  


- Puesta en 


común de las 


ventajas 


obtenidas en la 


negociación.  


Actividad 1: Date a conocer. ¿Quién y cómo eres? 


Objetivo: Conocer los intereses y necesidades de los participantes. 


Tiempo: Aproximadamente 1 hora y media.  


Procedimiento: Los docentes rellenan individualmente un cuestionario de información 


personal, necesidades e intereses de formación y estilo de aprendizaje. Después se hace una 


puesta en común de los intereses del grupo. El docente explica el funcionamiento del curso y 


explica cómo se realizan los diarios de clase de formación y de clase de segundas lenguas y su 


conveniencia. Se realiza la negociación del curso y, por último, se valora la sesión y sus 


actividades 


Actividad: (Ver Anexo 1).   
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4.2 Taller 2: Las creencias del docente.  


Programación:  
Objetivos  Contenidos Actividades 


Objetivo 


General 


Objetivos 


específicos 


Contenidos 


Pedagógicos 


Contenidos 


estratégicos 


Actividades de 


aprendizaje 


Actividades de 


autoevaluación 


-Promover un 


profesional 


competente 


capaz de 


reflexionar y 


producir 


cambios en su 


actuación en el 


aula.  


- Hacer 


consciente al 


docente de la 


influencia de 


las creencias en 


la enseñanza.  


- Hacer 


consciente al 


docente de sus 


creencias.  


- Las creencias 


del docente y su 


influencia en el 


proceso de 


enseñanza y 


aprendizaje.  


- Reflexión.  


- Investigación 


y revisión de 


literatura.  


- Dialogo 


reflexivo y 


aprendizaje 


cooperativo.  


- Factores que 


influyen en el 


aprendizaje.  


- Lectura 


didáctica.  


- Conoce tus 


creencias.  


 


- Diario reflexivo de 


clase de formación.  


- Diario de clase de 


lenguas.  


Actividad 1: ¿Qué es lo que importa?  


Objetivo: Hacer reflexionar al profesorado sobre la importancia de las creencias.   


Tiempo: Aproximadamente 45 minutos. 


Procedimiento: En pequeños grupos deben establecer el orden que conceden a cada uno 


de los factores que influyen en el profesor para la enseñanza de la lengua. En gran grupo 


tienen que explicar y defender sus opiniones hasta llegar a una opinión más o menos 


común. Se trata de hacer una reflexión crítica cooperativa y buscar soluciones a los 


problemas que surjan en clase.  


Actividad: (Ver Anexo 2).  


Actividad 2: ¡¡Convéncete!! 


Objetivo: Habituar al docente a investigar y revisar literatura para solucionar problemas 


concretos de la práctica, toma de notas y escribir resúmenes.  


Tiempo: Aproximadamente 1 hora.  


Procedimiento: Cada miembro del grupo posee información que los demás necesitan 


para elaborar un informe y presentárselo al conjunto de la clase. Antes de pedir a los 


participantes que compartan esa información con su grupo, se les da la oportunidad de 


trabajar con otros alumnos en “grupos de expertos” que investigan el mismo asunto o 


analizan el mismo texto. Cuando se sienten completamente capacitados para explicar su 


parte al resto del grupo, vuelven a su grupo de origen y colaboran como expertos en su 


contribución. Por último, hacen una presentación al resto de la clase.   


Actividad: Cualquier documento científico que trate sobre la importancia e influencia de 
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las creencias. Sugerencia: Bernaus, M. ,(2001), Las creencias del profesor y su 


implicación en el proceso de enseñanza aprendizaje, en  Nussbaum, L. y Bernaus, M. 


(edit.), (2001), Madrid, Síntesis educación.  


Actividad 3: ¿Qué piensas, sientes y haces en clase?   


Objetivo: Conocer las propias creencias y reflexionar cooperativamente sobre ellas.   


Tiempo: Aproximadamente una hora y media.  


Procedimiento: Se divide la clase en grupos y se reparten, en forma de tarjetas o 


mediante un cuestionario, una serie de ideas relativas a opiniones sobre qué es el 


aprendizaje de la lengua, cómo funciona la lengua y enfoques sobre la enseñanza de la 


lengua extranjera. Una vez conocidas las creencias deben plantearse cuestiones para 


analizar el porqué de las mismas (Ver Anexo 4). Se trata de una reflexión crítica 


cooperativa que busca la modificación de tales actitudes.  


Actividad: En este caso presentamos la actividad en forma de cuestionario, pero 


aconsejamos separar cada ítem en una tarjeta para que puedan manipular, agrupar y 


seleccionar aquellas ideas con las que estén más de acuerdo. (Ver Anexo 3).  


Actividad 4: ¿Qué has aprendido? ¿Cómo lo has hecho?  


Objetivo: Reflexión y autoevaluación.  


Tiempo: Indeterminado.  


Procedimiento: En clase o en casa los docentes realizan un diario reflexivo de lo que 


han hecho en clase de formación. Deben reflejar tanto pensamientos, acciones y 


sentimientos como posibilidades de mejora profesional.  


Actividad: Diario reflexivo de clase. (Ver Anexo 5).  


Actividad 5: Mi diario de clase.  


Objetivo: Reflexión y autoevaluación.  


Tiempo: Indeterminado.  


Procedimiento: En casa los docentes realizan un diario reflexivo de lo que han hecho en 


clase de segundas lenguas. Deben reflejar tanto pensamientos, acciones y sentimientos 


como posibilidades de mejora profesional.  


Actividad: Diario reflexivo de clase. (Ver Anexo 12).  
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4.3 Taller 3: El papel del docente en clase de segundas lenguas.  


   Programación:  
Objetivos  Contenidos Actividades 


Objetivo 


General 


Objetivos 


específicos 


Contenidos 


Pedagógicos 


Contenidos 


estratégicos 


Actividades de 


aprendizaje 


Actividades de 


autoevaluación 


 - Promover un 


profesional 


competente 


capaz de 


reflexionar y 


producir 


cambios en su 


actuación con 


respecto a su 


papel como 


mediador del 


conocimiento.  


 - Dotar al 


profesorado del 


conocimiento 


pedagógico 


necesario para 


analizar y tomar 


decisiones 


consecuentes 


sobre el  papel 


del profesor 


como mediador.  


 


- Aportar a los 


docentes 


técnicas 


concretas de 


análisis, 


investigación, 


elaboración de 


estrategias de 


acción y 


observación-


reflexión.  
 


- El papel del 


profesor en clase 


de segundas 


lenguas.  


 - Fase de 


inicio:  


   . Análisis de la 


situación.  


- Elaboración 


de una 


estrategia de 


acción:  


   . Búsqueda de 


soluciones.    


 . Diálogo con 


los compañeros 


y tutor.           


.Investigación 


científica.   


. Diseño de un 


estrategia de 


acción. 


- Ejecución de 


la estrategia.  


- Observación y 


Reflexión de su 


acción.  


    


- Actividad libre 


de opinión.  


- Cuestionario de 


creencias.  


 


 


 


 


 


- Debate 


reflexivo.  


 


 


- Lectura 


didáctica.   


- Prepara tu 


estrategia.  


- Lleva a cabo la 


estrategia.  


- Grabar las 


clases.  


- Diario reflexivo 


de clase de 


formación.  


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


- Diario reflexivo 


de la clase de 


lengua.  


  Actividad 1: ¿Qué opinas?  


Objetivo: Conocer los conocimientos previos del profesor ante el proceso de 


enseñanza aprendizaje, sus componentes y relaciones entre ellos.  


Tiempo: 20 minutos.  


Procedimiento: En parejas los alumnos contestan a las preguntas y elaboran un mapa 


conceptual con sus respuestas y visiones de la enseñanza de lenguas.  


Actividad: (Ver Anexo 6).  


  Actividad 2: ¿Qué piensas, sientes y haces en clase?   


Objetivo: Conocer las propias creencias sobre el papel del profesor y reflexionar 


cooperativamente sobre ellas para buscar explicaciones.     


Tiempo: Aproximadamente media hora.  
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Procedimiento: Se divide la clase en grupos y se reparten, en forma de tarjetas o 


mediante un cuestionario, una serie de ideas relativas a opiniones sobre el papel del 


profesor en clase de segundas lenguas. Una vez conocidas las creencias deben 


plantearse cuestiones para analizar el porqué de las mismas (Ver Anexo 4). Se trata de 


una reflexión crítica cooperativa que busca la modificación de tales actitudes.   


Actividad: En este caso lo presentamos la actividad en forma de cuestionario, pero 


aconsejamos separar cada ítem en una tarjeta para que puedan manipular, agrupar y 


seleccionar aquellas ideas con las que estén más de acuerdo. (Ver Anexo 7).  


  Actividad 3: Debate. Aprende de tus compañeros.  


Objetivo: Aprendizaje cooperativo.  


Tiempo: 1 hora.  


Procedimiento: Se divide la clase en grupos pequeños (3 alumnos) y durante 


aproximadamente quince minutos intercambian experiencias y opiniones sobre lo que 


suelen hacer en clase. Toman notas de las experiencias y opiniones más interesantes y 


las dividen entre positivas y negativas para el aprendizaje de los alumnos, según su 


opinión. Un representante de cada grupo las expone ante el gran grupo y se apuntan las 


ideas más interesantes en la pizarra.   


Actividad: Sugerencias de preguntas que puede hacer el investigador-tutor para guiar 


la actividad: ¿Qué te gusta enseñar de la lengua? ¿Cómo lo haces? ¿Qué tipo de 


materiales utilizas? ¿Funcionan? ¿Qué técnicas de trabajo usas? ¿Cómo agrupas a los 


alumnos? ¿Tu enseñanza está centrada en el profesor, los alumnos o los contenidos? 


¿Qué tipos de problemas sueles encontrar? ¿Cómo los solucionas? Etc.    


  Actividad 4: Investiga y entérate bien: Convéncete, convéncelos.  


Objetivo: Habituar al docente a investigar y revisar literatura, toma de notas, escribir 


resúmenes y compartir sus conocimientos con otros colegas. 


Tiempo: 1 hora y media.  


Procedimiento: En grupos. Supone la distribución de tareas en toda el aula para que 


grupos distintos estudien aspectos diferentes del mismo tema. Estos grupos tienen la 


posibilidad de realizar su propia planificación, de llevar a cabo el estudio, de crear 


mecanismos de información y de presentar resultados a la clase. Mientras los docentes 


en formación planifican, investigan, elaboran sus informes y los presentan a la clase se 


implican en una variedad de estrategias socio-afectivas, cognitivas y metacognitivas así 


como en el desarrollo del lenguaje académico que habitualmente se reserva al 
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formador. También se responsabilizan paulatinamente de su propio aprendizaje, 


pasando de la dependencia respecto al tutor a una mayor interdependencia entre sí.    


Si se considera conveniente, el investigador-tutor presenta un resumen del tema (Ver 


Anexo 9).  


Actividad: Cualquier documento científico que trate sobre el papel del profesor en 


clase de segundas lenguas. Sugerencias: 


 a) Willians, M. y Burden, R. (1999), ¿Qué pueden hacer los profesores para 


fomentar la enseñanza? Capítulo 4 de Willians, M. y Burden, R. (1999), Psicología 


para profesores de idiomas, Cambidge, University Press, Sucursal en España.  


B) Esquemas sobre el papel del mediador (Ver anexo 8).     


  Actividad 5: Diseña la estrategia.  


Objetivo: Planificar actuaciones en el aula.  


Tiempo: 2 horas.  


Procedimiento: Individualmente los docentes planifican por escrito los objetivos, 


contenidos y formas de llevar a cabo una estrategia de acción relacionada con lo que 


han aprendido en clase respecto a su papel como mediador.  


Actividad: El docente guía y asesora la elaboración de la planificación reconduciendo 


al docente con preguntas sobre qué quiere conseguir, por qué, cómo, cuándo, etc. (Ver 


anexo 10).  


  Actividad 6: Lleva a cabo la estrategia.  


Objetivo: Ejecutar la estrategia diseñada.  


Tiempo: -  


Procedimiento: Individualmente los docentes ejecutan la estrategia.  


Actividad: Llevar a cabo en clase la estrategia diseñada.  


  Actividad 7: ¿Qué has aprendido hoy? ¿Cómo lo has hecho?  


Objetivo: Reflexión y autoevaluación de lo aprendido en clase de formación.  


Tiempo: Indeterminado.  


Procedimiento: En clase o en casa los docentes realizan un diario reflexivo de lo que 


han hecho en clase de formación. Deben reflejar tanto pensamientos, acciones y 


sentimientos como posibilidades de mejora profesional.  


Actividad: Diario reflexivo de clase. (Ver Anexo 3).  
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  Actividad 8: ¿Lo conseguiste?  


Objetivo: Reflexionar y evaluar la estrategia llevada a cabo.  


Tiempo: Indeterminado.  


Procedimiento: Los docentes deberían escribir sus diarios al salir de clase y pueden 


reflexionar sobre su actuación horas o días después. Otra variedad es grabar en video o 


audio su actuación.  


Actividad: Rellenar una hoja de autoobservación (Ver Anexo 11) y elaborar un diario 


reflexivo de clase de segundas lenguas (Ver Anexo 12).   
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4.4 Taller 4: El papel del alumno en clase de segundas lenguas. 


Programación:  
Objetivos  Contenidos Actividades 


Objetivo 


General 


Objetivos 


específicos 


Contenidos 


Pedagógicos 


Contenidos 


estratégicos 


Actividades de 


aprendizaje 


Actividades de 


autoevaluación 


- Promover un 


profesional 


competente 


capaz de 


reflexionar y 


producir 


cambios en su 


actuación con 


respecto al 


papel del 


alumno en clase 


de segundas 


lenguas.  


  - Dotar al 


profesorado del 


conocimiento 


pedagógico 


necesario para 


analizar y 


tomar 


decisiones 


consecuentes 


sobre el  papel 


del alumno en 


el aprendizaje 


de segundas 


lenguas.  


 


- Aportar a los 


docentes 


técnicas 


concretas de 


análisis, 


investigación, 


elaboración de 


estrategias de 


acción y 


observación -


reflexión.  
 


- El papel del 


alumno como 


centro del 


proceso de 


enseñanza 


aprendizaje.  


- Fase de inicio: 


   . Análisis de 


la situación.  


- Elaboración 


de una 


estrategia de 


acción:  


   . Búsqueda 


de soluciones.    


 . Reflexión con 


los compañeros 


y tutor.           


.Investigación 


científica.   


. Planificar una 


estrategia de 


acción. 


- Ejecución de 


la estrategia.  


- Observación 


y Reflexión de 


su acción.  


    


- Actividad 


libre.  


-Cuestionario 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


-Diálogo 


reflexivo con 


los compañeros 


y el tutor.  


- Revisa 


literatura.  


 


- Diseño de una 


estrategia de 


acción.  


- Lleva a cabo 


la estrategia.  


- Grabaciones 


en video o 


audio.  


- Diario reflexivo de 


clase de formación.  


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


- Diario reflexivo de la 


clase de lengua.  


Actividad 1: Piensa/ trabaja en parejas/ comparte.  


Objetivo: Conocer las experiencias y conocimientos previos sobre el papel del alumno en 


clase.  


Tiempo: 20 minutos.  


Procedimiento: El tutor o los participantes plantean una pregunta o realizan una afirmación 


sobre el papel del alumno en clase, y a los demás colegas se les da tiempo para que 


reflexionen, tomen notas o escriban de forma libre antes de que compartan con otro 


compañero lo que hayan pensado o escrito. Después de trabajar en parejas, comparten sus 


ideas con el grupo general.  
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   Al contrario de la ansiedad que las personas pueden sufrir cuando se les plantean preguntas 


sin dejar tiempo para pensar o ensayar, en este caso hay tiempo para desarrollar las ideas.    


Actividad: No necesita material.  


Actividad 2: ¿Qué piensas, sientes y haces en clase?   


Objetivo: Conocer las propias creencias sobre el papel del alumno en clase de lenguas.    


Tiempo: Aproximadamente media hora.  


Procedimiento: Se divide la clase en grupos y se reparten, en forma de tarjetas o mediante 


un cuestionario, una serie de ideas relativas a opiniones sobre el papel del alumno en clase de 


segundas lenguas. Una vez conocidas las creencias deben plantearse cuestiones para analizar 


el porqué de las mismas (Ver Anexo 4). Se trata de una reflexión crítica cooperativa que 


busca la modificación de tales actitudes.  


Actividad: En este caso lo presentamos la actividad en forma de cuestionario, pero 


aconsejamos separar cada ítem en una tarjeta para que puedan manipular, agrupar y 


seleccionar aquellas ideas con las que estén más de acuerdo. (Ver Anexo 13).  


Actividad 3: Aprende de tus compañeros en mesa redonda.  


Objetivo: Aprendizaje cooperativo.  


Tiempo: 1 hora.  


Procedimiento: En círculo los asistentes se turnan para dar respuestas, proporcionar 


información o compartir ideas. En la mesa redonda los docentes en formación aportan por 


escrito una reflexión o experiencia que refleje su concepto de alumno. Comparten una hoja 


de papel y un lápiz y los pasan para que cada alumno ofrezca una contribución escrita. Los 


turnos continúan hasta que a todos se les acaban las ideas o hasta que se termina el tiempo. 


Los participantes “pasan” (ceden su turno) cuando no tengan nada que aportar.      


Actividad: Presentar un papel con frases de este tipo: “Un alumno es…”, “Para mi los 


alumnos…”, A los alumnos les gusta… pero,…”, etc.  


Actividad 4:  


Objetivo: Resolver un problema común. Informarse y transmitir lo aprendido y saber 


escuchar a los demás.  


Tiempo: Aproximadamente 2 horas.  


Procedimiento: Se presentan los puntos esenciales de la concepción de alumno. Se pide a 


los alumnos que completen esas definiciones con una presentación sobre todos los 


elementos que configuran el concepto de alumno. En una mesa aparte de clase se preparan 


varias copias de diferentes artículos que tratan esos temas. Ellos deben organizarse para 
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elaborar una presentación sobre el tema en 2 horas. Organizan quién lee cada cosa o si todos 


lo leen todo, cómo lo van a presentar, etc.   


Actividad: Presentación de los factores del concepto del alumno (Ver Anexo 14).  


Sugerencias de artículos que se pueden presentar:  


a) Martín Peris, E. (2000), La enseñanza centrada en el alumno, Frecuencia L, Marzo 2000.  


b) Fernández, S. (2001), Autonomía en el aprendizaje y enfoque por tareas, Frecuencia L, 


Julio 2001.  


c) Crandall, J. (2000), El aprendizaje cooperativo de idiomas y los factores afectivos, en 


Arnold, J. (2000), La dimensión afectiva en el aprendizaje de idiomas, Cambridge 


University Press, sucursal en España.  


d) Gustavo Lozano, J. (2004), Cuestionarios para la programación de la enseñanza 


aprendizaje de E/LE, Frecuencia L, Marzo 2004.  


e)  Jin L. y Cortazzi, M. (2001), La cultura que aporta el alumno: ¿Puente u obstáculo?, en 


Byran, M. y Fleming, M. (2001), Perspectivas interculturales en el aprendizaje de idiomas, 


Cambridge University Press, sucursal en España.  


 


Actividad 5: Diseña la estrategia.  


Objetivo: Planificar actuaciones en el aula.  


Tiempo: 2 horas.  


Procedimiento: Individualmente los docentes planifican por escrito los objetivos, 


contenidos y formas de llevar a cabo una estrategia de acción relacionada con lo que han 


aprendido sobre el papel del alumno y su repercusión en la enseñanza.  


Actividad: El docente guía y asesora la elaboración de la planificación reconduciendo al 


docente con preguntas sobre qué quiere conseguir, por qué, cómo, cuándo, etc. (Ver anexo 


10).  


Actividad 6: Lleva a cabo la estrategia.  


Objetivo: Ejecutar la estrategia diseñada.  


Tiempo: -  


Procedimiento: Individualmente los docentes ejecutan la estrategia.  


Actividad: Llevar a cabo en clase la estrategia diseñada.  
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Actividad 7: ¿Qué has aprendido hoy? ¿Cómo lo has hecho?  


Objetivo: Reflexión y autoevaluación de lo aprendido en clase de formación.  


Tiempo: Indeterminado.  


Procedimiento: En clase o en casa los docentes realizan un diario reflexivo de lo que han 


hecho en clase de formación. Deben reflejar tanto pensamientos, acciones y sentimientos, 


como posibilidades de mejora profesional.  


Actividad: Diario reflexivo de clase. (Ver Anexo 3).  


Actividad 8: ¿Lo conseguiste?  


Objetivo: Reflexionar y evaluar la estrategia llevada a cabo.  


Tiempo: Indeterminado.  


Procedimiento: Los docentes deberían escribir sus diarios al salir de clase y pueden 


reflexionar sobre su actuación horas o días después. Otra variedad es grabar en video o audio 


su actuación.  


Actividad: Rellenar una hoja de autoobservación (Ver Anexo 11) y elaborar un diario 


reflexivo de clase de segundas lenguas (Ver Anexo 12).   
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CONCLUSIONES  


 


      Durante este trabajo hemos evidenciado que la realidad a la que se enfrenta el docente 


es muy compleja y que para manejarla requiere una serie de conocimientos, estrategias y 


habilidades muy difíciles de satisfacer con cursos de formación que no lleguen al 


pensamiento, los sentimientos y las acciones de los profesores.   


   Deducimos de lo estudiado aquí que conceptualmente el aprendizaje que requiere un 


profesor en formación no es la suma de conocimientos teóricos, más bien es la 


modificación y ampliación de nuestra forma de entender y posicionarnos en el mundo, la 


transformación y desarrollo de nuestro concepto de educación, de nuestras creencias sobre 


el proceso de enseñanza aprendizaje y una visión amplia y profunda de lo que sucede en las 


aulas. Aprender a ser profesor conlleva un cambio de esquemas cognitivos configurados 


por saberes teóricos formales e informales cargados de emotividad y que, a veces 


consciente y otras inconscientemente, nos hacen actuar de una determinada manera en el 


aula.     


         Hemos aprendido que la experiencia profesional es importante, pero no suficiente por 


sí sola para garantizar que los docentes sean capaces de aprender a través de la práctica sin 


una ayuda específica. Muchas veces los profesores no son conscientes de sus actos y se 


sorprenden a sí mismos cuando se ven o escuchan en grabaciones, quizás señal de que la 


experiencia no se autoevalúa. Otras veces los profesores se quejan de sufrir el síndrome de 


“estar quemados”, entre otros factores, probablemente porque ven su trabajo como una 


acción rutinaria y sobreaprendida que no presenta retos. En estas condiciones parece 


realmente difícil que un profesor experimentado aprenda de su propia práctica sin una 


ayuda para el análisis de la misma.    


   Después de haber realizado nuestra investigación sobre cómo debe ser la formación de 


docentes, hemos defendido que la reflexión crítica colaborativa que presentamos nos aporta 


las herramientas necesarias para desenmarañar y conocer las acciones, sentimientos y 


pensamientos de los profesores a la vez que los dota de estrategias y habilidades para actuar 


consecuentemente en su futuro profesional de manera reflexiva y autónoma con la finalidad 


de conocer y aprender de su propia experiencia. .     


      Cabe agregar que hoy en día las teorías de enseñanza defienden que, en general, lo más 


importante no es la adquisición de conocimientos, sino aprender a aprender para fomentar en 


los alumnos su propia autonomía. Entendemos que el aprendizaje es un acto y una 


herramienta personal para toda la vida, si enseñamos al docente a aprender de su práctica, 
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habremos conseguido dotarlo del mejor instrumento. La característica de la autonomía del 


docente en formación es su disponibilidad para hacerse responsable de su propio proceso de 


aprendizaje. Esto incluye la elección de los objetivos, los métodos, los contenidos, así como, 


la progresión y la evaluación de su propio aprendizaje. No debemos olvidar que esto no se 


desarrolla de forma inmediata, sino que forma parte de un proceso difícil. Creemos que el 


esfuerzo está justificado porque el profesor autónomo y de pensamiento independiente es 


capaz de “problematizar” su práctica y encuadrarla bajo una óptica profesional, esta 


capacitado para buscar soluciones mediante el intercambio de experiencias y conocimientos 


con sus compañeros o mediante la consulta de material especializado, nuevas informaciones 


en definitiva, y unirlas con sus conocimientos anteriores, aprender a su propio ritmo y tomar 


conciencia de que el aprender a ser profesor es un proceso para toda la vida.  


   Los conocimientos que hemos presentado como base teórica del saber del profesor de 


segundas lenguas, creemos que profundizan en las fuentes del verdadero saber pedagógico 


que capacita al docente a saber qué decisiones tomar en cada momento y cómo ejercer su 


papel, tal y como nos recomienda el Marco de referencia. Además, dan respuestas a las 


demandas de este colectivo que reclaman conocimientos psicopedagógicos que justifiquen 


sus actuaciones en el aula. 


   Hemos sistematizado la gran y, a veces confusa, maraña de teorías para llegar a proponer 


un modelo completo. A la hora de la aplicación didáctica de este modelo, hemos encontrado 


que es fácil diseñar un programa teniendo en cuenta que hoy en día existe mucha 


investigación y bibliografía tanto sobre contenidos pedagógicos y metodológicos con una 


gran amplitud de miras, como sobre contenidos estratégicos que potencian la autonomía del 


alumno, que pueden inspirar a cualquier formador de formadores. Los que hemos presentado 


aquí son de elaboración propia y hemos seguido los criterios de la enseñanza cooperativa, 


reflexiva y autónoma.  


   Por último, nos gustaría despedirnos con la opinión de un profesor22 que participó en este 


tipo de cursos:  


Ha sido una actividad de formación que ha tenido aportaciones desde diferentes 


puntos de vista. Por un lado, la autoobservación, una vez consigues llevarla a cabo 


desde una cierta distancia, aporta datos muy interesantes que no sería posible 


                                                 
22  Reflexiones recogidas de Olga Esteve en su artículo “Nuevas perspectivas en la formación de profesorado de lenguas: 
hacia el ‘aprendizaje reflexivo’ o ‘aprender a través de la práctica’ en  Actas I Jornadas Didácticas de Español y Alemán como 
Lenguas Extranjeras. Alemania, Bremen: Instituto Cervantes.  
En http://bremen.cervantes.es/Ensenanza/ActasBremen/Nuevas%20perspectivas%20pdf.pdf:// 
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obtener mediante otras fuentes o mediante la simple reflexión de "¿qué he hecho 


hoy?" (...) Las lecturas nos ayudaron a identificar los problemas y también a diseñar 


el plan de acción (...). No menos importante es el hecho de haber aprendido este 


método de "hacer investigación”. J.B.  


      No podemos saber si este profesor habrá cambiado sus pensamientos, sentimientos y 


acciones sobre la enseñanza por este curso, pero parece claro que el método aporta 


herramientas para conseguirlo en el futuro. Nos parece razón suficiente para seguir adelante 


con este proyecto.     
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INTRODUCCIÓN.  


 


Tres son los factores que desencadenaron esta Memoria de Máster de Enseñanza de Español 


como Lengua Extranjera: 


 


• En primer lugar, una revisión de los problemas y necesidad del docente.      


• En segundo lugar, un análisis del tipo de programas de formación de profesores 


existentes.  


• En tercer lugar, la lectura del Marco Común Europeo de referencia para las lenguas: 


aprendizaje, enseñanza, evaluación, donde entrevemos que se alienta al docente a la 


reflexión sobre su práctica profesional, al intercambio de opiniones y al trabajo cooperativo 


con la finalidad de fortalecer la independencia de pensamiento, de juicio y de acción.     


   Como respuesta a la problemática de la formación de profesores, hemos intentado crear un 


modelo completo, con su base teórica y su especificación práctica, de un programa de 


formación pedagógica del profesorado de segundas lenguas que:  


• Dé mejor respuesta a las necesidades del docente. 


• Recoja y aplique los últimos avances de la pedagogía, tanto en la metodología del 


programa mismo, como en el efecto resultante de esta formación sobre la práctica del 


profesor en sus clases.  


• Sea acorde con las recomendaciones del Marco de referencia. 


 


      El Enfoque que planteamos muestra, por un lado, la naturaleza del aprendizaje y/o 


cambio conceptual empleada para llevar a cabo un cambio de creencias. Por otro lado, 


analizamos la naturaleza y papel del conocimiento pedagógico en la formación de un 


profesor de segundas lenguas. Aplicamos la concepción del Construccionismo Social, en las 


que se coordinan una perspectiva psicológica del alumno como constructor del aprendizaje, 


una perspectiva social y afectiva que destaca la importancia de las interacciones y su 


naturaleza en los procesos colectivos que tienen lugar en el aula y, una perspectiva lingüística 


que enfatiza el discurso educacional como factor determinante en la construcción del 


aprendizaje. 


   Referente al Diseño, utilizamos el Modelo de Enseñanza Reflexiva o “Aprender a través de 


la práctica”, que parte de la realidad diaria docente, es decir, de las experiencias vividas, y 
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busca en el pensamiento reflexivo, en el intercambio de información entre colegas y en el 


saber público de la Ciencia respuestas a los problemas docentes. Presentamos el papel del 


profesor como investigador-tutor y asesor . Los papeles de los alumnos están definidos como 


investigadores y aprendices de su práctica y como estudiantes exploradores democráticos 


(Meighan, 1990) capaces de decidir cuáles son sus objetivos y sus formas preferidas de 


trabajo y cómo desean utilizar los conocimientos y competencias del investigador-tutor. 


También mostramos una selección del tipo de tareas y actividades que se pueden utilizar en 


el proceso de formación. 


   Como aplicación didáctica, cuatro talleres sirven de ejemplo para evidenciar como se puede 


materializar nuestra propuesta.  


   Nuestra pretensión ha sido la formulación de un modelo para la formación de profesores 


que logre promover un profesional competente en lenguas capaz de reflexionar constante y 


autónomamente y de producir cambios en su actuación diaria en el aula. Esperamos, 


asimismo, que nuestro trabajo pueda ser útil, facilitar el trabajo y enriquecer la actividad, a 


docentes, organizadores y gestores de formación que se dediquen a la enseñanza de idiomas.  
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NOTAS  


Cesar Coll, Jesús Palacios y Álvaro Marchesi (2004) nos ofrecen un excelente cuadro 


resumen de los principios del Constructivismo Social.  


      


1. La repercusión de las experiencias educativas formales sobre el crecimiento personal del 


alumno es decir, la cantidad y calidad de los aprendizajes significativos que puede llevar a cabo 


mediante su participación en actividades educativas escolares, está condicionada, entre otros 


factores, por su nivel de desarrollo cognitivo.  


2.  La repercusión de las experiencias educativas formales sobre el crecimiento personal del 


alumno está igualmente condicionada por los conocimientos previos pertinentes, así como por los 


intereses motivaciones, actitudes y expectativas con que inicia su participación en las mismas.   


3.  Tener en cuanta el estado inicial del alumno en la planificación y desarrollo de las actividades 


escolares de enseñanza y aprendizaje exige atender por igual a los dos aspectos mencionados. Lo 


que un alumno es capaz de hacer y aprender en un momento determinado depende tanto de su 


nivel de desarrollo cognitivo como del conjunto de conocimientos, intereses, motivaciones, 


actitudes, expectativas que ha construido en el transcurso de sus experiencias previas de 


aprendizaje, tanto escolares como no escolares.    


4.  Hay que hacer una diferencia entre lo que un alumno es capaz de hacer y aprender por sí solo- 


fruto de los factores señalados- y lo que es capaz de hacer y aprender con la ayuda y el concurso 


de otras personas: observándolas, imitándolas, siguiendo sus instrucciones o actuando 


conjuntamente con ellas.  


5.  Para que un aprendizaje sea significativo deben cumplirse las dos condiciones esenciales 


identificadas por Ausubel: el contenido del aprendizaje debe ser potencialmente significativo, 


tanto desde el punto de vista lógico (el contenido debe ser portador de significados) como desde el 


punto de vista psicológico (debe haber en la estructura mental del alumno elementos relacionables 


de forma sustantiva y no arbitraria con el contenido); y el alumno ha de tener una disposición 


favorable para realizar aprendizajes significativos sobre el contenido en cuestión.  


6.  El factor clave en el aprendizaje no reside en la cantidad de contenidos aprendidos, sino en el 


grado de significatividad con que los alumnos lo aprenden y en el sentido que les atribuyen. El 


nivel de significatividad de un aprendizaje depende de la cantidad y naturaleza de las relaciones 


que el alumno puede establecer entre el nuevo material de aprendizaje y sus conocimientos y 


experiencias previas. Cuanto más sustantivas y complejas sean estas relaciones, mayor será el 


grado de siginicatividad del aprendizaje realizado y mayor sentido tendrá para él.    


7. La disposición más o menos favorable del alumno para realizar aprendizajes significativos está 
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estrechamente relacionada con el sentido que puede atribuir a los contenidos. La atribución de 


sentido se relaciona, a su vez, con los componentes motivacionales, emocionales y relacionales del 


acto de aprendizaje. Construcción de significados y atribución de sentido son dos aspectos 


idiosincrásicos del aprendizaje escolar.  


8.  La significatividad del aprendizaje escolar está directamente relacionada con su funcionalidad, 


es decir, con la posibilidad de utilizar los aprendizajes realizados cuando las circunstancias así lo 


exija. Cuanto más numerosas y complejas sean las relaciones establecidas entre el nuevo contenido 


de aprendizaje y los elementos de la estructura cognoscitiva, tanto mayor será también su 


funcionalidad, pues podrá relacionarse con un abanico más amplio de nuevas situaciones y de 


nuevos contenidos.   


9.  El proceso mediante el cual se produce aprendizaje significativo requiere una intensa actividad 


mental constructiva por parte del alumno, que debe establecer relaciones sustantivas y no 


arbitrarias entre el nuevo contenido y los elementos ya disponibles en su estructura cognoscitiva 


La actividad mental constructiva implica psíquicamente al alumno en su totalidad y pone en 


marcha tanto procesos cognoscitivos como afectivos y emocionales.  


10.  Al mismo tiempo que construye significados y atribuye sentido a los contenidos escolares, el 


alumno aprende a situarse ante el conocimiento escolar, es decir, va construyendo una imagen de 


sí mismo como aprendiz, de su capacidad de aprendizaje, de sus recursos y limitaciones. El 


autoconcepto académico y sus ingredientes valorativos – la autoestima- son al mismo tiempo un 


condicionante y una consecuencia de la historia escolar del alumno.  


11. Conviene establecer una distinción nítida y clara entre la memoria mecánica y repetitiva, que 


tiene un escaso o nulo interés para el aprendizaje significativo de los aprendizajes escolares, y la 


memoria comprensiva, que es, por el contrario, un ingrediente fundamental del mismo. La 


memoria no es sólo el recuerdo de lo aprendido, sino la base a partir de la cual se pueden acometer 


nuevos aprendizajes. La memorización comprensiva y la funcionalidad del aprendizaje son 


ingredientes esenciales del aprendizaje significativo.    


12.  Aprender a aprender, sin lugar a dudas el objetivo más ambicioso y al mismo tiempo más 


ambicioso de la educación escolar, significa fundamentalmente ser capaz de realizar aprendizajes 


significativos por sí solo en una amplia gama de situaciones y circunstancias.  


13.  La estructura mental del alumno puede concebirse como un conjunto de esquemas de 


conocimientos interrelacionados. En este sentido, puede decirse que mediante la educación escolar 


se pretende contribuir a la revisión, modificación y construcción de esquemas de conocimiento de 


los alumnos.   


14.  Tomando como referencia el modelo de equilibración de las estructuras cognitivas formulado 


por Piaget, cabe caracterizar el proceso de revisión, modificación y construcción de esquemas de 


conocimiento en la escuela como un proceso que incluye las fases de equilibrio, desequilibrio y 
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restablecimiento del equilibrio.      


15.  Las fases de desequilibrio y de búsqueda de un nuevo equilibrio que intervienen 


necesariamente en todo proceso de revisión, modificación y construcción de nuevos esquemas de 


conocimiento- y por lo tanto, en la realización de aprendizajes verdaderamente significativos sobre 


los contenidos escolares- provocan a menudo en los alumnos confusiones, incomprensiones y 


errores que deben ser interpretados como momentos sumamente importantes, e inclusos en 


ocasiones necesarios, del proceso de aprendizaje.      


16.  El proceso de construcción de significados y de atribución de sentido es fruto de las relaciones 


que se establecen entre lo que aportan los alumnos, lo que aporta el profesor y las características 


del contenido. La clave para comprender el proceso de construcción del conocimiento en el aula 


reside en los intercambios que se producen entre profesor y alumnos en torno a los contenidos de 


aprendizaje. En el transcurso de estos intercambios, en suma, se ejerce la influencia educativa 


dirigida a lograr un engarce y una sintonización entre, por una parte, los significados que construye 


el alumno, y por otra, los significados que vehicular los contenidos escolares.     
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PERSPECTIVAS SOBRE FUTURAS INVESTIGACIONES.  


 


     Tras la realización de este trabajo estamos convencidos de que la modificación de la 


conducta en el aula no viene promovida ni por descriptores de un perfil profesional ni por la 


mera transmisión del conocimiento.  


   La vasta realidad que abarcan las creencias, la influencia de éstas en las actitudes y la 


complejidad de su cambio nos hace apostar por otro tipo de formación. Ahora, ¿ese cambio 


viene promovido por el método de Enseñanza Reflexiva? ¿Cuánto tiempo se requiere para 


ello? ¿En qué momento de la carrera profesional debe un docente instruirse en este método?     


   Nos resultaría muy interesante llevar a cabo una investigación longitudinal en la que se 


viera si efectivamente con este modelo que hemos presentado los docentes manifiestan al 


cabo del tiempo cambios en sus actuaciones aplicando la técnica de la investigación acción 


por sí solos.  


   Dejamos sin respuesta estas preguntas a la espera de que en futuras investigaciones, 


nosotros mismos u otros compañeros, aporten luz sobre temas tan interesantes.   
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Base
• Revisión de los problemas y 


necesidades del docente. 


• Tipos de programas de formación. 


• Marco de Referencia Europeo 
para las lenguas.


1. Dar respuestas a las  
preocupaciones de todo un 
equipo docente en su lugar de 
trabajo respecto a formación 
psicopedagógica. 


2.    Llegar al pensamiento, los 
sentimientos y la acción del 
docente.


3.    Aportar a los docentes técnicas 
de observación, reflexión y 
trabajo cooperativo.


4.    Dotar al docente del sustento 
teórico necesario para tomar 
decisiones consecuentes en el 
aula.


Objetivos:







Modelo de formación pedagógica


EnfoqueEnfoque DiseDiseññoo AplicaciAplicacióónn


1. Cambio de creencias.


2. Conocimiento 
pedagógico experto. 


1. Objetivos.


2. Fases de formación. 
Procedimiento.


3. Papel del profesor.


4. Papel del alumno.


5. Tipos Actividades.


1. Taller 1: Toma de 
contacto.


2. Taller 2: Las 
creencias del 
docente.


3. Taller 3: Papel del 
profesor.


4. Taller 4: Papel del 
alumno. 







Enfoque: Cambio de creencias.


• Naturaleza y génesis del conocimiento pedagógico 
vulgar: Las creencias del profesorado de segundas 
lenguas. 


- del pensamiento a la acción. 


• Deconstrucción del conocimiento. Cambio de creencias. 
- del conocimiento en la acción a la reflexión


sobre la acción.  


• Co-construcción del conocimiento pedagógico experto. 
Autonomía.  







Enfoque: Conocimiento pedagógico 
experto.  


Alumno Constructor Curriculum en 
espiral Constructos Estrategias 


Piaget, Bruner, Kelly y Reigeluth


Aprendizaje Significativo
Ausubel y Novak


Aprendizaje 
Cooperativo


Vygotsky


Afectividad                       
RogersRogers


Disc
Educional
HallidayHalliday







Diseño: Objetivos


• Objetivo general: 
PROMOVER UN PROFESIONAL COMPETENTE CAPAZ DE 
REFLEXIONAR CONSTANTE Y AUTONOMAMENTE Y PRODUCIR 
CAMBIOS EN SU ACTUACIÓN DIARÍA EN EL AULA.


• Objetivos específicos:
1. EXPLORAR LA NATURALEZA DE LA ENSEÑANZA DE SEGUNDAS 


LENGUAS A TRAVÉS DE LAS CREENCIAS DEL DOCENTE. 
2. APORTAR A LOS DOCENTES TÉCNICAS CONCRETAS DE 


OBSERVACIÓN, REFLEXIÓN Y TRABAJO COOPERATIVO. 
3. LLEVAR A LOS DOCENTES EL SUSTENTO TEÓRICO NECESARIO PARA 


TOMAR DECISIONES CONSECUENTES EN EL AULA. 







Diseño: Fases de formación


Fase de 
Inicio


Elaboración de 
una estrategia 


de acción


Ejecución


Observación
y reflexión


Nuevo ciclo







Diseño: Papel de tutor, docentes y 
tipos de actividades.


Papel del tutor:
-Gestor de procesos grupales. 
-Aportar herramientas de comprensión y 
análisis de la experiencia docente. 


-Iniciar a los docentes en la autoobservación, 
búsqueda de creencias, reflexión y trabajo 
cooperativo. 


-Llevar el sustento teórico de la enseñanza de 
segundas lenguas. 


- Mantener una relación de simetría. Concepto 
de alumnos como exploradores democráticos.


Papel del docente en formación:
-Grado de control total sobre su aprendizaje. 
-Buena disposición para el trabajo cooperativo.
-Implicación personal: querer aprender, 
compartir experiencias, apertura al cambio, 
analizar su experiencia, autoobservarse, 
reflexionar…etc.


Tipos de actividades:
•Fase de inicio:  


•Fase de ejecución:


•Fase de observación y reflexión:


•Nueva fase:







Aplicación: Taller 2: Las creencias 
del docente


Objetivos Contenidos Actividades


Objetivo 
General


Objetivos 
específicos


Contenidos 
Pedagógicos


Contenidos 
estratégicos


Actividades 
de 
aprendizaje


Actividades de 
autoevaluación


-Promover un 
profesional 
competente 
capaz de 
reflexionar y 
producir 
cambios en su 
actuación en el 
aula. 


-Hacer 
consciente al 
docente de la 
influencia de las 
creencias en la 
enseñanza. 


- Hacer 
consciente al 
docente de sus 
creencias. 


- Las creencias 
del docente y su 
influencia en el 
proceso de 
enseñanza y 
aprendizaje. 


-Reflexión. 


-Investigación y 
revisión de 
literatura. 


- Dialogo 
reflexivo y 
aprendizaje 
cooperativo. 


- Factores que 
influyen en el 
aprendizaje. 


- Lectura 
didáctica. 


- Conoce tus 
creencias. 


-Diario reflexivo de 
clase de formación. 


- Diario de clase de 
lenguas.







Actividad 1
• Objetivo: Hacer reflexionar al 


profesorado sobre la importancia 
de las creencias.  


• Tiempo: Aproximadamente 45 
minutos.


• Procedimiento: En pequeños 
grupos deben establecer el orden 
que conceden a cada uno de los 
factores que influyen en el 
profesor para la enseñanza de la 
lengua. En gran grupo tienen que 
explicar y defender sus opiniones 
hasta llegar a una opinión más o 
menos común. Se trata de hacer 
una reflexión crítica cooperativa y 
buscar soluciones a los problemas 
que surjan en clase. 


• Actividad: (Ver Anexo 2). 


1 2 3 4
5 6 7 8


Motiva
ción


Expe. 
Didáctica


Creencias 
en la 
educación


Aprox. 
metod 
ológica


Autoesti 
ma


Dominio 
LE


Personali 
dad


Creencias 
en el 
aprendizaje







Agradecimientos:


•  A todos los asistentes.  
•  Especiales a Concepción Moreno 


García.


Juana Ruiz Mena 







Fase de Inicio
•El ciclo se inicia con la definición y la 
descripción de una situación conflictiva que 
surge de la práctica. En esta fase se elabora 
un análisis y una descripción más detallada 
del problema que servirá como base para 
un plan de acción. Para llegar a esto, en 
general, se reúnen, se analizan y se 
interpretan datos de la práctica y de la 
literatura, e ideas surgidas en las reuniones 
entre colegas con un facilitador.







Elaboración de una estrategia de 
acción:


Partiendo de la información obtenida 
en la primera fase, se elabora un plan 
concreto como posible remedio para el 
problema planteado. 


La elaboración del plan a seguir será 
diseñada por todo el equipo docente que 
participe en el programa de formación.  







Ejecución de una estrategia de 
acción:


• Se lleva a cabo la estrategia diseñada. La 
ejecución tiene como objetivo comprobar 
la eficacia de la estrategia de acción. Por 
eso es necesario que se organice la 
ejecución de tal manera que sea posible 
la observación a diferentes niveles.







Observación y reflexión:


1-Pensar en lo ocurrido. 
2-Intentar recordar los incidentes con el mayor detalle posible.
3-Investigar los motivos de los incidentes.
4-Reenmarcar los incidentes a la luz de varios marcos teóricos.
5-Generar múltiples interpretaciones.
6-Decidir lo que hay que hacer en relación con el análisis de lo que ya 


ha pasado.


Nuevo ciclo:
Después de la reflexión sobre los efectos de la estrategia llevada 


a cabo estamos en disposición de comenzar de nuevo el ciclo si el 
resultado no es satisfactorio. 
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