





Linguistic Insights



Studies in Language and Communication
 
 Edited by Maurizio Gotti,
 University of Bergamo

Volume 233

ADVISORY BOARD

Vijay Bhatia (Hong Kong)

David Crystal (Bangor)

Konrad Ehlich (Berlin / München)

Jan Engberg (Aarhus)

Norman Fairclough (Lancaster)

John Flowerdew (Hong Kong)

Ken Hyland (Hong Kong)

Roger Lass (Cape Town)

Matti Rissanen (Helsinki)

Françoise Salager-Meyer (Mérida, Venezuela)

Srikant Sarangi (Cardiff)

Susan Šarčević (Rijeka)

Lawrence Solan (New York)



PETER LANG

Bern • Berlin • Bruxelles • Frankfurt am Main • New York • Oxford • Warszawa • Wien


Dimitrinka G. Níkleva (ed.)

Necesidades y tendencias en la formación del profesorado de español como lengua extranjera





PETER LANG

Bern • Berlin • Bruxelles • Frankfurt am Main • New York • Oxford • Warszawa • Wien


Bibliographic information published by die Deutsche Nationalbibliothek
 Die Deutsche Nationalbibliothek lists this publication in the Deutsche Nationalbibliografie; detailed bibliographic data is available on the Internet at ‹http://dnb.d-nb.de›.

 British Library Cataloguing-in-Publication Data: A catalogue record for this book is available from The British Library, Great Britain.

 Library of Congress Control Number: xxxx

El libro se publica en el marco de un proyecto I+D (referencia EDU2013-43868-P), financiado por el Ministerio de Economía y Competitividad (España).




	ISSN 1424-8689
 ISBN 978-3-0343-2948-4 hb.
 ISBN 978-3-0343-2946-0 EPUB 
	ISSN 2235-6371 eBook
 ISBN 978-3-0343-2945-3 eBook
 ISBN 978-3-0343-2947-7 MOBI




This publication has been peer reviewed.

© Peter Lang AG, International Academic Publishers, Bern 2017
 Wabernstrasse 40, CH-3007 Bern, Switzerland
 bern@peterlang.com, www.peterlang.com
 
 All rights reserved.
 All parts of this publication are protected by copyright.
 Any utilisation outside the strict limits of the copyright law, without the permission of the publisher, is forbidden and liable to prosecution.
 This applies in particular to reproductions, translations, microfilming, and storage and processing in electronic retrieval systems.


Sobre el autor

Dimitrinka G. Níkleva es Doctora en Lengua Española y profesora del Departamento de Didáctica de la Lengua y la Literatura en la Universidad de Granada (España). Entre sus principales líneas de investigación destacan la enseñanza del español como lengua extranjera, segunda y materna; la comunicación intercultural; la comunicación no verbal; la pragmática y la formación del profesorado.


Sobre el libro

Se trata de un libro para y sobre el profesor de español. Por un lado, reflexiona sobre la labor del profesor desde una perspectiva plenamente actual. Se revisa cuáles han de ser sus competencias y actitudes a través de estudios que abordan aspectos recientes y novedosos sobre la labor didáctica en el aula de ELE (español como lengua extranjera). Por otro lado, el libro aporta diversas herramientas metodológicas que los profesores pueden incorporar a su tarea docente. Todo ello desemboca en una reflexión sobre los programas actuales de formación de profesores, en torno, sobre todo, a su evolución y a los nuevos retos a los que habrán de responder. Se contempla la formación inicial y continua o permanente de los profesores de ELE.
 Los primeros cuatro capítulos constituyen una primera parte que se centra en la formación didáctica. Se proporciona una nueva visión de la labor docente desde el enfoque de la pedagogía “posmétodo”.
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Prólogo

En las investigaciones actuales el tema de la formación del profesorado de español como lengua segunda y extranjera tiene menos presencia en comparación con los temas puramente lingüísticos. Por consiguiente, nos parece conveniente fomentar e incrementar la necesaria unión entre la formación lingüística, por una parte, y la didáctica, la metodológica o la pedagógica, por otra. Por ello, esperamos que este libro contribuya a subsanar esta carencia y aporte la necesaria actualización en la investigación actual.

El libro se elabora en el marco de un proyecto I+D (referencia: EDU2013-43868-P, investigadora principal: Dimitrinka Georgíeva Níkleva). El proyecto ha sido aprobado en convocatoria pública competitiva y financiado por el Ministerio de Economía y Competitividad (España), Programa Estatal de Fomento de la Investigación Científica y Técnica de Excelencia. El título del proyecto es “La formación de los docentes de español para inmigrantes en diferentes contextos educativos”. Puesto que hemos publicado recientemente, en 2017, otro libro, titulado La formación de los docentes de español para inmigrantes en distintos contextos educativos, que abarca todos los contextos educativos en España (incluidas las aulas de apoyo lingüístico en Educación Primaria, las ONG, Escuelas Oficiales de Idiomas, etc.), en este libro nos planteamos otro enfoque más amplio y general, relacionado con la formación de los profesores de español como lengua extranjera y segunda, y transferible a cualquier país y etapa educativa.

Los primeros cuatro capítulos constituyen una primera parte en la que la formación de los profesores se concibe como un producto acabado compuesto por competencias y modelos competenciales, prácticas docentes innovadoras, perfil y papel del profesor, etc. En esta primera parte no se contempla la formación lingüística o filológica de los profesores, pero sí la formación didáctica. En el segundo capítulo se proporciona una nueva visión de la labor docente y se aborda la pedagogía “posmétodo”, puesto que desde finales de los noventa surge el ← 7 | 8 → convencimiento de que la era de los “métodos” de enseñanza de idiomas ha quedado definitivamente superada y, en una búsqueda de nuevos caminos, algunos autores vienen preconizando un nuevo enfoque.

El cuarto capítulo, dedicado a la formación continua, sirve de puente a una segunda parte en la que se abordan temas teórico-prácticos, tanto lingüísticos como didácticos, necesarios en la formación inicial de los profesores de ELE (español como lengua extranjera).

El quinto capítulo se centra en la dicotomía entre los profesores de español nativos y no nativos, un debate muy estudiado en inglés y francés, pero bastante descuidado en el área del español como lengua extranjera.

El sexto capítulo está dedicado al tema del diseño experimental off-line y on-line y la formación de profesores de ELE. La postura defendida en este trabajo es que el papel del especialista en lingüística aplicada consiste en filtrar los datos de los modelos teóricos y de la investigación empírica para adaptarlos a las necesidades de los programas de formación de profesores de enseñanza de lenguas y de los especialistas en la elaboración de materiales didácticos.

Los siguientes capítulos se centran en temas como: la pragmática cognitiva, el desarrollo conversacional y las carencias formativas en los planes de enseñanza, la interacción y las estrategias para la enseñanza de secuencias formulaicas.

El undécimo capítulo está dedicado a la variación diatópica en el léxico coloquial del español, pero con un enfoque formativo que es el objetivo del libro en su conjunto y, por tanto, se centra en recursos, orientaciones metodológicas e implicaciones didácticas.

Los temas de la comunicación intercultural y no verbal también ocupan su lugar en el libro por la importancia que se les debe otorgar en toda programación didáctica de ELE, siguiendo las directrices del Marco común europeo de referencia para las lenguas donde se afirma que la competencia intercultural es la más difícil de alcanzar, que supera incluso el nivel de C2 y pertenece a los profesionales de la lengua.

El libro se cierra con un capítulo sobre el Léxico, gramática y uso de la lengua: aprendizaje y evaluación. La enseñanza y aprendizaje de la lengua se centra en la reflexión profunda sobre lo que significa usar las palabras con calidad: enseñar lengua consiste en reflexionar sobre ← 8 | 9 → las unidades léxicas con la información gramatical y pragmática que integra, en textos que ofrezcan los contextos donde las combinaciones que las explican muestran su valor social y cultural, y ayuden a conocer mejor el mundo.

La evaluación se plantea como una actividad más de aprendizaje. Se propone una evaluación comunicativa que se plantea con los géneros discursivos que ofrecen los contextos donde es posible explicar las relaciones que cada palabra establece con otras unidades en los distintos niveles de la lengua y del discurso.

Finalmente, se trata de un libro para y sobre el profesor de español. Por un lado, reflexiona sobre la labor del profesor desde una perspectiva plenamente actual. Se revisa cuáles han de ser sus competencias y actitudes a través de estudios que abordan aspectos recientes y novedosos sobre la labor didáctica en el aula de ELE. Por otro lado, y en relación inevitable con lo anterior, el libro aporta diversas herramientas metodológicas que los profesores, tanto en sus etapas iniciales como en las avanzadas, pueden incorporar a su tarea docente. Todo ello, además, desemboca en una reflexión sobre los programas actuales de formación de profesores, en torno, sobre todo, a su evolución y a los nuevos retos a los que habrán de responder.

Dimitrinka G. Níkleva ← 9 | 10 →
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DIMITRINKA G. NÍKLEVA Y ANA M. RICO-MARTÍN 
UNIVERSIDAD DE GRANADA

El papel del profesor de español como lengua extranjera o segunda y las necesidades en su formación

1.  Introducción

En este capítulo se pretende esbozar el papel o las funciones del profesor de español como lengua extranjera o segunda y las necesidades en su formación. Se repasan también los modelos y los paradigmas en la formación del profesorado. Por tanto, una parte imprescindible en este estudio es la de detectar y formular las necesidades actuales en la formación de los profesores de acuerdo con un estudio empírico. Para ello, el estudio se basa en el análisis de datos proporcionados en cuestionarios rellenados por 151 profesores de español y por 318 estudiantes universitarios, futuros docentes. Se aplica el método cuantitativo, realizado con el programa estadístico R.

2.  El papel y las funciones del profesor de ELE y EL2

Para reflexionar sobre este tema empecemos por contestar esta pregunta. Para enseñar español a James, un niño inglés, ¿qué es más importante: saber bien español o conocer bien a James? Creemos que la respuesta correcta es: conocer bien a James. No interpretemos equivocadamente esta decisión que no descarta saber español, solo que otorga más importancia todavía al conocimiento de la otra persona: el alumno, que, además, en este caso es un niño y la edad importa mucho en las ← 11 | 12 → decisiones pedagógicas. Si el profesor conoce al niño, sabrá despertar su interés y motivarlo para que estudie español. Si el profesor es un gran experto en la materia, pero es incapaz de llegar al alumno, sus conocimientos seguirán siendo solo suyos, sin poder transmitirlos a nadie. Aunque pueda variar con la edad de los alumnos, la afectividad y las emociones son muy importantes en la relación profesor-alumno como en cualquier relación interpersonal con todo lo que esto implica. Por eso, son muy importantes el respeto, la cortesía, la honestidad, la empatía, la capacidad de motivar, etc.

Inicialmente, la lengua era el objeto de la enseñanza de un idioma extranjero, sobre todo los contenidos gramaticales. Posteriormente, cobró más importancia la competencia comunicativa y el centro del proceso se desplazó hacia el alumno como protagonista del aprendizaje. Todo esto implica cambios también en el papel y las funciones del profesor, es decir, a la hora de determinar los papeles del profesor hay que tener en cuenta los papeles del alumno en la clase de idiomas, que de receptor pasivo se ha transformado en protagonista, en agente activo y autónomo de su propio aprendizaje.

 Podríamos afirmar que en el perfil del profesor de ELE y EL2 destaca el papel de: guiar el proceso de aprendizaje centrado en el alumno, en función de sus necesidades y características individuales; seleccionar y adaptar materiales; proporcionar los recursos necesarios para la autonomía del alumno (aprender a aprender); motivar; crear un ambiente afectivo; ser mediador intercultural y educador en valores interculturales; destruir los estereotipos y las actitudes negativas hacia el Otro o la alteridad; fomentar la integración lingüística y social; evaluar todo el proceso de enseñanza-aprendizaje que incluye autoevaluar su propia práctica docente; adaptarse a la institución y a la cultura del centro académico; integrarse en el equipo profesional; formarse continuamente; investigar, etc.

El profesor, todavía más el maestro en Educación Primaria, puede tener un papel decisivo para el futuro de los alumnos. Un profesor que enseña la materia con competencia, vocación e ilusión puede ganar a los alumnos para esta materia o ahuyentarlos si es aburrido, autoritario o se le nota que enseña sin disfrutar de su trabajo. Todo esto puede influir en la decisión de los alumnos sobre su futura profesión. Decidir si uno quiere estudiar filología o ingeniería, en muchas ocasiones, se ← 12 | 13 → puede deber a un profesor que lo ganó en clase con su manera de enseñar y su actitud hacia la materia.

Por otra parte, el trabajo del profesor puede afectar de manera importante al futuro de un alumno con las evaluaciones que le hace. Es muy necesario entender esta enorme responsabilidad y llevarla con la máxima profesionalidad posible.

En la tabla 1 presentamos un resumen contrastivo entre las funciones tradicionales y las actuales del profesor (Collado Hurtado, 2009; Juan Rubio y García Conesa, 2013, entre otros), de acuerdo con la bibliografía consultada y con modificaciones propias.

Tabla 1.  Funciones tradicionales y actuales del profesor.



	Funciones tradicionales	Funciones actuales

	La única fuente del input indiscutible	Es la primera fuente del input comprensible.

	Presenta, como modelo, las estructuras lingüísticas	Es uno de los modelos de estructuras lingüísticas

	Es prácticamente el que más habla en clase	Organiza y dirige la práctica de las estructuras

	No favorece la interacción en clase	Fomenta la interacción en clase

	Corrige los errores	Corrige errores, basándose en su utilidad

	Trata a todos los alumnos igual (no hace un análisis de necesidades)	Realiza un análisis de necesidades y de la diversidad en el aula

	No enseña estrategias de aprendizaje a los alumnos	Enseña estrategias de aprendizaje

	Dirige el aprendizaje	Dirige el proceso

	Evalúa numéricamente	Valora cualitativamente

	Usa básicamente el manual	Selecciona y crea el material para llevarlo a clase

	Inspira autoridad pero no confianza	Inspira autoridad y confianza
 Crea un clima positivo, de bajo nivel de ansiedad

	Proporciona modelos de interacción	Participa activamente en la interacción

	Proporciona una retroalimentación correctiva	Asesor: aconseja para mejorar el éxito

	 	Desarrolla la competencia comunicativa

	 	Favorece la autonomía del alumno

	 	Formador que capacita para el empleo

	 	Investigador (desde la investigación-acción) ← 13 | 14 →




Tanto el modelo tradicional como el actual incluyen la faceta de organizar y controlar la clase: el profesor controla lo que los alumnos hacen, cuándo hablan y qué idioma usan; da instrucciones, elige los procedimientos más adecuados a la situación, etc. El profesor es una fuente de recursos mediante la ayuda que proporciona con sus conocimientos. Una de sus funciones es la de promotor (anima a los alumnos a participar) y de partícipe (cuando participa en una actividad; por ejemplo, en las simulaciones o juegos de rol).

En la comparación que hemos realizado en la tabla 1 es muy importante destacar la faceta de investigador que pretende superar la formación técnica y conducir a la formación profesional del docente reflexivo y crítico (Mendoza, 1998), capaz de diseñar su propia intervención educativa, según el contexto.

A todo esto añadiríamos también, sin que sea exclusivo para el perfil actual del profesor, las siguientes funciones (Verdía, 2010):

• Planificar clases y fijar objetivos

El arte de planificar o planificar con arte implica, entre otras cosas, planificar con cariño y con sentido del humor (Orta, 2015).

• Organizar el trabajo de los alumnos

• Gestionar la progresión del aprendizaje

• Adaptarse a las necesidades, intereses, estilos y características individuales de los alumnos

• Implicar y motivar a los alumnos

• Seleccionar y adaptar materiales

• Evaluar el proceso de enseñanza-aprendizaje

• Adaptarse a la institución, al equipo de trabajo y a la cultura del centro en el que trabaja

• Intercambiar experiencias con otros profesionales y participar en la comunidad profesional

• Colaborar con el equipo profesional en el que se integra

• Autoevaluar su propia actuación y reflexionar sobre su proceso formativo

No hemos de olvidar que el profesor debe poseer también flexibilidad, adaptación, sensibilidad, capacidad para dar respuestas a los problemas en el aula (profesionales y emocionales), empatía, capacidad de observar lo que está ocurriendo en el aula, no ser dominante, ni directivo, ni ← 14 | 15 → autoritario, no intentar influir directamente en la vida de los estudiantes, intervenir para que el alumno participe y aprenda, con una actitud positiva, abierto al cambio y a la innovación, implicado en su trabajo, con una fuerte y profunda motivación (Martín Sánchez, 2007).

Una función actual del docente por destacar sería la de formador-indagador en acciones sociolaborales con las que fomenta el «emprendizaje» (Domínguez Garrido y Medina, 2009: 534): la capacitación para el reto del empleo, con una actitud de colaboración en el fomento de empresa y en las formas de aprender a aprender.

Es de suma importancia destacar el papel de educador y de transmisor de valores de cualquier docente, porque aparte de la materia específica que enseña, siempre será una figura de referencia para los alumnos (si se ha ganado su respeto) y por ello debería decidir qué valores sociales quiere fomentar y reforzar y, al contrario, qué valores quiere intentar cambiar o, incluso, combatir.

La consideración social de la profesión docente ha variado mucho. En la primera mitad del siglo XX era considerada como uno de los ejes fundamentales para el progreso. Se entendía como una profesión que exigía «abnegación, dedicación a los demás y sabiduría». Sin embargo, en la sociedad actual, mucho más materialista, estos valores han dejado de estar de moda, «se tiende a juzgar a una persona por el nivel de sus ingresos o por las posesiones que tiene, no por lo que ella es». En la sociedad actual los tres pilares básicos de la consideración social son el dinero, el poder y la fama, «incluso cuando se han construido sobre la base de procedimientos ilícitos». Por tanto, la profesión docente ha perdido considerablemente el prestigio social que tenía, puesto que no facilita obtener dinero, poder o fama (Esteve, 2009: 26).

Muchos de los trabajos de investigación sobre las creencias de los profesores incluyen sus experiencias previas como estudiantes de lenguas y su opinión sobre qué métodos o enfoques funcionan mejor (Pizarro, 2013). Igualmente, se tienen en cuenta los estilos de aprendizaje de los alumnos que consisten en comportamientos cognitivos y psicológicos que determinan la manera de cómo conciben la enseñanza y el aprendizaje, y sus preferencias por determinadas tareas y recursos, por ejemplo, el enfoque por tareas y por proyectos, además de la simulación (juegos o gamificación), que siguen funcionando con fuerza en la motivación de los aprendientes. ← 15 | 16 →

Hemos de destacar también la formación continua de los profesores que actualmente no puede obviar la creciente digitalización de la enseñanza con el uso de plataformas digitales para la enseñanza-aprendizaje. La formación continua debe contemplar necesariamente el uso de nuevas tecnologías para estar al día, acercarse a los intereses de los alumnos y motivarlos más para el aprendizaje. Por otra parte, esto permite también al profesor salir de la rutina. En palabras de Esteve (2009: 25), «repetir como un salmo la misma lección, con el mismo método y los mismos contenidos, en primero A, primero B y primero C, en el mismo día, después de veinte años de enseñanza, es el camino más corto para morir de aburrimiento». Para el profesor es importante evitar la monotonía y la desilusión. El uso y la expansión de las tecnologías invaden todos los ámbitos de nuestra sociedad y resulta imprescindible conocerlas y utilizarlas para poder vivir y trabajar acorde a nuestro tiempo. Por supuesto, el ámbito educativo no solo no queda al margen de estos requisitos, sino que en él se ha generado la preocupación de que los ordenadores sustituyan a los profesores. Para algunos profesionales esta preocupación no parece fundamentada (Alonso, 2015: 33):

El profesor sigue siendo fundamental en el aprendizaje de las lenguas y por una razón esencial: todavía no hay máquina que sepa reconocer las necesidades individuales de los alumnos, mostrar empatía con su proceso de aprendizaje y darles un feedback personalizado y constructivo para ayudarles a desarrollar sus capacidades para un aprendizaje óptimo. Y todo esto sin tener en cuenta la inestimable aportación del trabajo colaborativo en el aula, del gran papel que representan los compañeros para poder aprender mejor y otras muchas cuestiones.

En la misma línea se posiciona Níkleva (2014: 11) con la siguiente reflexión:

– ¿El ordenador va a sustituir al profesor en un futuro?

– Si un profesor puede ser sustituido por un ordenador, que lo cambien.

Afirma, además, que muchos docentes no se sienten preparados para el uso de las tecnologías; el mundo de la informática es para ellos solo un campo de miedo y frustraciones que llegan a convertirse en tecnofobia. Pero hay que afrontar ese miedo para superarlo. Si lo consiguen, esto les proporcionará una satisfacción mayor, mejorará notablemente su grado de profesionalidad, lo agradecerán sus alumnos y lo demostrarán con una nueva motivación y resultados mejorados. ← 16 | 17 →

Para finalizar este apartado, hemos de recordar que el papel y las funciones del profesor están muy relacionados con sus competencias que se tratan en otro capítulo de este libro, por lo que no se incluyen aquí. Recomendamos el documento del Instituto Cervantes (2012), titulado «Las competencias clave del profesorado de lenguas segundas y extranjeras».

3.  La formación de formadores y de profesorado: enfoques, modelos o paradigmas

La formación del profesorado comprende un proceso sistemático, organizado y continuo de adquisición de competencias, conocimientos y valores necesarios para la labor docente que incida en la calidad de la formación de los aprendientes.

Para precisar los términos enfoque, modelo o paradigma, que con frecuencia se usan como sinónimos, hemos de aclarar la similitud y las diferencias de matices entre estos conceptos.

El enfoque, en el ámbito de idiomas extranjeros, se refiere a:

una concepción sobre la naturaleza de la lengua y su proceso de aprendizaje que subyace explícita o implícitamente a toda práctica didáctica […]. Los enfoques se basan en unos principios teóricos derivados de unas determinadas teorías sobre la lengua y su aprendizaje […]. J. C. Richards y T. S. Rodgers (1998) conciben el enfoque como uno de los tres ejes en torno a los cuales se articulan los distintos métodos. Los otros dos son el diseño y los procedimientos (Instituto Cervantes, 1997–2016).

Los modelos didácticos o de enseñanza son esquemas de la diversidad de acciones, técnicas, estrategias y recursos empleados por los profesores.

Un paradigma se concibe como una matriz interdisciplinaria que incluye las teorías y los conocimientos aceptados por una comunidad científica. Entre los principales paradigmas cabe mencionar el de presagio-producto, proceso-producto, socio-político o crítico, intercultural, de la complejidad emergente, etc. El paradigma es más abstracto, mientras que el modelo didáctico lo conecta con la realidad. ← 17 | 18 →

Un paso previo para la formación del profesorado sería diagnosticar las necesidades tanto de los aprendientes como de los profesores para diseñar planes de formación del profesorado, de formadores y educadores. En la etapa laboral de los profesores será muy importante la formación continua, por ejemplo, la que se ofrece en los CEP (Centros de Profesorado) y otros cursos de formación.

Es importante considerar en todo momento que cada nivel educativo y formativo tiene objetivos propios como resultado de un contexto psicopedagógico diferente que no es estático, sino dinámico y en evolución.

La formación inicial se imparte en los grados universitarios que se complementan con los estudios de posgrado y puede llegar más tarde a la investigación como una reflexión e indagación sobre la práctica docente con el fin último de mejorarla.

Para aclarar mejor estos conceptos, consideramos necesario repasar los enfoques en la formación del profesorado desde el punto de vista de la didáctica general (Domínguez Garrido y Medina, 2009):

1) El paradigma proceso-producto

2) Modelo de formación basado en el pensamiento del profesorado

3) Modelo de actuación en el centro educativo: la práctica colaborativa

4) La formación ante los retos de la interculturalidad

3.1  El paradigma proceso-producto

El paradigma proceso-producto marcó el positivismo en la investigación sobre la educación y construyó una base científica para la enseñanza o la didáctica. Concibe la enseñanza como un conjunto de conductas prototípicas de los profesores, es decir, tiene en cuenta el estilo singular de cada docente. Se considera que las acciones específicas del profesor provocan determinadas respuestas por parte de los alumnos. En otros términos, se entiende por proceso lo que hace el profesor y por producto del aprendizaje lo que les sucede a los alumnos.

Este paradigma somete la enseñanza a la experimentación.

Las ventajas y los inconvenientes señalados para este paradigma apuntan a (Bolívar, 2004): ← 18 | 19 →

1) Ventajas del paradigma proceso-producto:

• la actuación del profesor marca una diferencia en los resultados de los alumnos

• investigación centrada en el aula

• posibilidad de extraer implicaciones directas y rentables para tomar medidas políticas y de formación del profesorado, etc.

2) Inconvenientes o puntos débiles:

• falta de apoyo teórico

• dependencia de una epistemología positivista y psicología conductista, etcétera

3.2  Modelo de formación basado en el pensamiento del profesorado

Se basa en la relación entre el pensamiento (la reflexión) del profesor y las decisiones sobre su actuación en el aula. Implica la capacidad de diferenciar críticamente y seleccionar entre distintas alternativas.

Este modelo requiere conocer las opiniones y las emociones de los profesores/formadores/educadores y de los estudiantes.

Constituye una modalidad de la investigación-acción, tan necesaria para la mejora del conocimiento profesional.

3.3  Modelo de actuación en el centro educativo: la práctica colaborativa

Este modelo propugna la formación de profesorado en el centro de trabajo en un marco de colaboración. Los elementos que lo definen son (Domínguez Garrido y Medina, 2009):

• cultura institucional colaborativa

• actividad reflexivo-indagadora en equipo

• elaboración de diseños y planes de actuación en común

• generación de conocimiento práctico entre todos los participantes: colegas y alumnos

En este modelo colaborativo se requiere la implicación de toda la comunidad educativa. ← 19 | 20 →

3.4  La formación ante los retos de la interculturalidad

Este modelo formativo requiere una sensibilidad y sistema de valores apropiados para el contexto multicultural de la sociedad y la diversidad que conlleva. Para el tema de este estudio, relacionado con la enseñanza del español como segunda lengua, o sea, a inmigrantes, resulta no solo necesario, sino obligatorio o imprescindible.

Otros autores establecen tres paradigmas de formación (Esteve y Alsina, 2010): aprendizaje deductivo (como conversión del conocimiento teórico a la práctica); aprendizaje en la práctica (a través de la experiencia y el error); y aprendizaje realista (como conexión entre las experiencias de los [futuros] profesores en la práctica y el conocimiento teórico). Actualmente, se apuesta por el tercer paradigma al parecer el más apropiado para el desarrollo significativo de las competencias profesionales de los profesores.

En esta formación realista se integran las experiencias personales, los conocimientos teóricos, las propias concepciones sobre la enseñanza y el aprendizaje basadas en la experiencia previa como alumno y aprendiz, y enriquecidas por la reflexión. El punto de partida en este paradigma es la práctica, seguida por la reflexión.

Se imparten los contenidos teóricos que resultan necesarios de la práctica: de la práctica a la teoría. Además, es recomendable que las prácticas formativas generen la reflexión autónoma. Para ello, será necesario facilitar a los profesores “instrumentos para autoobservarse y coobservarse, no en términos de evaluación, sino en términos de desarrollo profesional” (Esteve, 2004: 19). Asimismo, se aconseja iniciar al docente en el uso de instrumentos de reflexión y de prácticas investigadoras en el aula y fomentar procesos grupales de autoformación mediante el trabajo en grupo (en colaboración).

Finalmente, hemos de destacar que para elegir o diseñar el modelo de formación de profesorado hay que definir en primer lugar la identidad profesional. ← 20 | 21 →

4.  Diseño de programas para la formación de formadores y profesorado

Desde el ámbito de la didáctica general se recomiendan dos modelos o perspectivas que subyacen a los programas de formación de formadores y profesores: el narrativo-colaborativo y de desarrollo de competencias (Domínguez Garrido y Medina, 2009).

4.1  Modelo narrativo-colaborativo

Este modelo se refiere a la colaboración en las narrativas: biografías y prácticas reflexivas; el segundo, al desarrollo de competencias docentes profesionales. A pesar de que el primero no es muy conocido en el ámbito de idiomas extranjeros, hemos optado en este capítulo por fomentar un enfoque interdisciplinar que pretende transferir conocimientos entre diversos ámbitos científicos (en este caso, entre la didáctica general, los métodos de investigación y diagnóstico en educación, y la enseñanza de lenguas extranjeras y segundas). La narrativa en este caso consiste en la elaboración de narrativas docentes del propio profesorado que recogen las reflexiones más significativas de la práctica docente. Se trata de un relato docente, un diálogo con uno mismo, pero compartir el relato contribuye a la colaboración y a la formación.

Para ilustrar este método con su aplicación en el ámbito de idiomas extranjeros, podemos señalar el portafolio como una estrategia de indagación narrativa, o incluso biográfico-narrativa, que refleja nuestra identidad profesional y experiencias vividas (afectivas, emocionales, etc.). En este sentido, la narrativa es una forma de organizar la experiencia de forma estructurada. Se pueden elaborar narrativas digitales, visuales, audiovisuales, etc., según los objetivos (Correa Gorospe, Aberasturi Apraiz y Gutiérrez Cuenca, 2009).

A continuación (tabla 2) presentamos un esquema de línea formativa con los principales componentes de la mejora profesional para que cada docente construya la suya propia desde su estilo personal (Domínguez Garrido y Medina, 2009: 524). ← 21 | 22 →

Tabla 2.  Esquema de una línea formativa en el ámbito de la didáctica general.

[image: pic1] ← 22 | 23 →
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Este esquema sintetiza los objetivos y las dimensiones de la formación de profesorado. La coobservación es importante para evitar los riesgos de la subjetividad de la autoobservación. Además, conviene destacar, siguiendo a Domínguez Garrido y Medina (2009: 525–526), que «la reflexión si se completa con la colaboración en equipo, nos permite ampliar los puntos de vista, asumir la complejidad y entender mejor los procesos de incertidumbre, que caracterizan las prácticas de calidad».

Hemos de mencionar también la importancia de la identidad profesional que está vinculada al autoconcepto y desarrollo profesional marcado por un movimiento continuo entre el saber y el ser. Se consigue a través de la realización personal, pero incluye también el modo de conocerse y de aceptarse. Implica también el modo de relacionarse con los demás.

Es importante tener en cuenta los distintos estilos de enseñanza (modos de interactuar con el alumno) en la formación inicial de los profesores de lengua extranjera. Si existe un conflicto entre el estudiante (sus preferencias de estilo y de estrategias) y la metodología se pueden originar problemas que provoquen un rendimiento deficiente, desconfianza y ansiedad. Finalmente, puede provocar un completo rechazo del aprendizaje, del profesor o de la materia. Los resultados obtenidos en algunos estudios (González-Peiteado y Rodríguez-López, 2014) indican que entre seis tipos de estilos (académico, reflexivo, cooperador, ← 23 | 24 → individualizador, innovador, indagador) las mujeres prefieren los estilos reflexivo e individualizador; los estudiantes de Magisterio (en comparación con los del Máster de Profesorado de Educación Secundaria Obligatoria y de Bachillerato, Formación Profesional y Enseñanzas de Idiomas) se inclinan por los estilos cooperador, individualizador e indagador; además, apuestan por los estilos productivos frente a los reproductivos. En función de la edad, las más bajas prefieren el estilo innovador e indagador y las más altas, el estilo de enseñanza reflexivo. A partir de los 25 años aumenta la predisposición hacia el estilo académico.

Tal como apuntábamos antes, «en el exalumno que es cada docente están presentes las claves germinales de la práctica educativa y los estilos de enseñanza. […] la formación del profesorado puede tener una función reproductora a correctora de ese primer patrón inicial sobre la praxis educativa…» (González-Peiteado y Rodríguez-López, 2014: 71).

Finalmente, recordemos que la complementariedad de estilos de enseñanza debe ajustarse a los estilos de aprendizaje de los estudiantes.

4.2  Tareas básicas en los programas de formación

Con cualquier modelo de programas de formación hay que centrarse en cuatro tareas básicas (Esteve, 2009):

a) Perfilar la propia identidad profesional
 Se trata de saber qué papeles profesionales va a asumir el profesor; cuáles son los objetivos realistas para su trabajo diario en un aula concreta y con unos alumnos concretos; elaborar un estilo propio, adecuado a la personalidad del profesor y a sus propias ideas sobre la enseñanza.

b) Entender la clase como un sistema de interacción y de comunicación
 El profesor no es un conferenciante que solo espera respeto y silencio. El profesor interactúa y se comunica con los alumnos. Por tanto, debe dominar los códigos de comunicación y saber qué ambientes de clase generan actividad, reflexión, tensión o silencio. Para ello debe interpretar correctamente las reacciones de los alumnos y la interacción, en general. La relación profesor-alumnos es una relación interpersonal con toda la complejidad que conlleva. ← 24 | 25 →

c) Organizar la clase con un orden y disciplina
 El profesor debe saber organizar la clase como un grupo social para que trabaje de forma eficaz. Para ello debe organizar el trabajo: los grupos, los objetivos, las tareas, los materiales y la evaluación. El orden y la disciplina son parte importante del éxito o el fracaso profesional del profesor.

d) Adaptar los contenidos de enseñanza al nivel de conocimientos de los alumnos
 Un comentario frecuente, lamentablemente, de los alumnos es que el profesor sabe mucho, pero no sabe enseñar o explicar. Para resolver este problema sería necesario dominar más aspectos de la profesión, pero uno de ellos es el de adaptar los contenidos de enseñanza al nivel de conocimientos de los alumnos. El profesor debe ponerse o acercarse al nivel de los alumnos, no al revés. Construir un aprendizaje significativo consiste en adaptar los contenidos al nivel y necesidades de los alumnos, relacionándolos con los conocimientos previos; conseguir que ellos valoren los nuevos conocimientos y sepan qué aplicación tienen en su vida diaria. Si no se consigue esto, los alumnos no encajan el nuevo conocimiento en el lugar correcto y se aburren, por lo que se distraen con actividades que no forman parte del orden mínimo establecido para la gestión de la clase.

5.  Las necesidades en la formación del profesorado

Para que el profesor de español pueda desempeñar sus funciones y su labor, en general, de manera competente, eficaz y profesional tiene que poseer una buena formación que reúna dos grandes facetas obligatoriamente: la lingüística y la didáctica o pedagógica. Dentro de la formación lingüística es necesario obtener una formación específica sobre la enseñanza de lenguas extranjeras y segundas. Lamentablemente, muchas titulaciones universitarias carecen de esta formación y sus graduados finalizan la carrera sin conocer las diferencias entre la enseñanza del español para nativos, por una parte, y para extranjeros ← 25 | 26 → o inmigrantes, por otra. Los filólogos se gradúan con una buena competencia lingüística, pero carecen de la didáctica que posteriormente tienen que remediar con los estudios de posgrado (por ejemplo, el Máster de Profesorado de Educación Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formación profesional y Enseñanzas de Idiomas), mientras que los maestros finalizan la carrera con una buena formación pedagógica y didáctica, pero con carencias considerables en la formación lingüística específica para enseñar el español a inmigrantes.

5.1  En las titulaciones universitarias

Existen estudios previos sobre la presencia o la ausencia de esta formación en los planes de estudio como el de Cruz Piñol (2004) y el de Pastor Cesteros (2007), que abarca tanto los estudios de grado como de posgrado. Estos dos estudios señalan que desde principios de los años noventa aumentan las facultades que ofrecen en sus planes de estudio alguna asignatura (normalmente optativa) relacionada con el español como lengua extranjera. Se trata de las siguientes universidades: las de Barcelona, Oviedo, Autónoma de Madrid, Zaragoza, Salamanca, UNED, Valencia, Pablo de Olavide y Málaga (Cruz Piñol, 2004). Pastor Cesteros (2007) añade otras universidades como:

• La Universidad de Santiago de Compostela

• La Universidad de Vigo

• La Universidad de La Coruña

• La Universidad de León

• La Universidad Autónoma de Barcelona

• La Universidad de Alicante, que dispone de la «Mención de Español como Lengua Extranjera», dentro de la titulación de Filología Hispánica, con al menos seis asignaturas sobre la enseñanza del español para extranjeros.

El estudio más actual sobre la formación universitaria para enseñar español a inmigrantes que analiza los planes de estudio es el de Rico-Martín y Níkleva (2017). Abarca la Comunidad Autónoma de Andalucía y, por tanto, ocho universidades andaluzas (las de Almería, Cádiz, Córdoba, ← 26 | 27 → Granada, Huelva, Jaén, Málaga y Sevilla). En todas estas universidades se imparte alguna materia relacionada con la atención a la diversidad, pero son escasos los contenidos dedicados a la enseñanza del EL2 para inmigrantes, algo que se puede deducir por la vinculación de estas materias con los distintos departamentos. En Granada estas asignaturas básicas se adscriben a dos departamentos —los de Didáctica y Organización Escolar, y Psicología Evolutiva y de la Educación—, mientras que en Sevilla se imparten por los departamentos de Didáctica y Organización Educativa, Métodos de Investigación y Diagnóstico en Educación.

Las asignaturas de carácter didáctico-disciplinar pertenecen a los departamentos de Didáctica de la Lengua y la Literatura en Cádiz y a Filología Española en Jaén.

Respecto a las asignaturas optativas, en Cádiz se adscriben al departamento de Didáctica de la Lengua y la Literatura, igual que en Granada, pero la optativa de la Facultad de Melilla pertenece al Departamento de Psicología Evolutiva y de la Educación. En Córdoba las asignaturas están adscritas a tres departamentos (Matemáticas, Filología Inglesa y Alemana, y Psicología Evolutiva y de la Educación). Las optativas de la Facultad de Huelva, así como todas las de Málaga y Sevilla, pertenecen a Didáctica y Organización Escolar/Educativa. Por último, en Jaén pertenecen a los Departamentos de Filología Inglesa y de Lenguas y culturas mediterráneas.

Este estudio confirma la falta o la insuficiencia de formación específica para enseñar la lengua y la cultura española a alumnos inmigrantes. Además, la escasa formación que reciben los estudiantes universitarios sobre la diversidad en la escuela se hace mayoritariamente desde asignaturas optativas y este hecho significa que no todos los estudiantes las van a cursar y, por tanto, no se garantiza que todos los graduados tengan unos conocimientos mínimos sobre la atención educativa que requiere esta diversidad y todavía menos sobre el apoyo lingüístico que tendrán que prestar a los alumnos inmigrantes. En este estudio, el 36,1% de los estudiantes no es capaz de decidir si está preparado para enseñar el español a alumnos no nativos. En este sentido, el dato se asemeja a los resultados en la investigación de Níkleva y Ortega-Martín (2015): un 29,5% de opinión indecisa frente a un 44,2% que sí se siente preparado. De todas formas, la opinión de los estudiantes suele ser muy optimista ← 27 | 28 → y revela una autoestima alta en comparación con otras preguntas o estudios donde se mide y valora su preparación real.

Respecto a los planes de estudio y la percepción de los propios estudiantes, la investigación del proyecto I+D, en el que se enmarca este estudio, concluye que los futuros docentes acaban sus estudios de grado sin ninguna formación específica sobre la enseñanza de la lengua y la cultura españolas a inmigrantes. La formación recibida, insuficiente y relacionada con la diversidad cultural, es fundamentalmente de tipo optativo y de carácter muy general, puesto que trabajan la diversidad junto a otras necesidades educativas especiales en el ámbito de la denominada educación inclusiva, pero sin contenidos lingüísticos específicos.

5.2  Resultados de investigaciones empíricas

En este apartado destacamos algunos de los resultados obtenidos en el marco de nuestro proyecto I+D (referencia: EDU2013–43868-P), titulado La formación de los docentes de español para inmigrantes en diferentes contextos educativos.

Los sujetos participantes en la investigación son 318 estudiantes universitarios, fundamentalmente del Grado de Educación Primaria y de Filología española, de distintas universidades: Granada, Almería, Jaén, la Complutense de Madrid y Nebrija. Participan también 151 profesores de todos los contextos educativos: Universidad, Educación Primaria y Secundaria, aulas ATAL o de enlace, Escuelas Oficiales de Idiomas, academias y asociaciones humanitarias (ONG, Cruz Roja, Granada acoge, etc.).

Los análisis detallados de la investigación se encuentran en revisión. A continuación resumimos solo algunos de los resultados.

El análisis de datos se realizó con dos programas estadísticos: SPSS 21 (Statistical Product and Service Solutions) y el programa R. Se aplicó el análisis cuantitativo (descriptivo e inferencial).

Se usaron dos cuestionarios como instrumento de la investigación: uno para los estudiantes universitarios (58 ítems) y otro para los profesores (47 ítems). Se ha confirmado la fiabilidad y la validez de los dos cuestionarios. ← 28 | 29 →

Los resultados indican que el 65,1% de los estudiantes se sienten preparados para enseñar español a alumnos inmigrantes como futuros docentes. Esta autoevaluación alta no se confirma en el resto de las respuestas que realmente miden su preparación.

El 73,2% considera que durante la carrera universitaria sí ha recibido formación general para atender a alumnos inmigrantes y el 79% que ha recibido formación específica lingüística para enseñar español a inmigrantes. El 51,8% afirma haber recibido esta formación en una asignatura específica, pero el 73,35% la considera insuficiente. De los que no han recibido esta formación, un porcentaje muy alto (92,1%) considera que le hace falta.

En cuanto a los profesores, solo el 14% considera que durante su carrera universitaria recibió formación específica lingüística para enseñar español a alumnos inmigrantes.

El 80,3% de los estudiantes encuestados reconoce no conocer las aulas ATAL. Aun así, en una pregunta posterior se les pregunta qué es el aula ATAL y las respuestas se distribuyen de la siguiente manera: solo el 28,9% contesta correctamente; de la misma manera, el 97,2% afirma conocer las aulas de enlace, pero se confirma que es así solo para el 47,6%.

A la pregunta de cuál es el primer modo verbal que enseñarían a los alumnos inmigrantes contestan «bien» el 86,1% de los estudiantes. Aunque el porcentaje es alto, consideramos que si los alumnos tuvieran conocimientos muy básicos de gramática y de la especificidad del español como lengua extranjera, contestarían correctamente en su totalidad: empezar por el modo indicativo y no por el imperativo o el subjuntivo. Además, el 17,8% de los estudiantes demuestran no distinguir entre verbos regulares e irregulares y no acertar en su decisión de cuál es el primer verbo regular o irregular que enseñarían en el nivel A1: cuando se les pregunta el ejemplo del verbo regular, contestan con alguno irregular y viceversa.

Teníamos especial interés en dos preguntas, cuyas respuestas revelan la experiencia y la conciencia sobre las dificultades para un extranjero: cuál es el tiempo verbal más fácil y el más difícil morfológicamente. En primer lugar, tal como confirmó el estudio piloto los estudiantes universitarios ni siquiera entienden bien la pregunta: ← 29 | 30 → morfológicamente se refiere a la formación/la conjugación del verbo en un tiempo y las irregularidades que presenta. Si hubiéramos planteado la pregunta sobre la dificultad funcional, o sea de uso, las respuestas deberían indicar cualquier tiempo del modo subjuntivo. En nuestra opinión, el tiempo más fácil morfológicamente es el imperfecto de indicativo, porque tiene solo tres verbos irregulares: ser, ir y ver. Todos los demás se comportan como regulares y, además, la segunda y la tercera conjugación coinciden y esto representa otra facilidad añadida. En cuanto al tiempo más difícil morfológicamente, nosotros daríamos dos respuestas: el pretérito perfecto simple (indefinido) de indicativo o el presente de indicativo. La percepción de los extranjeros señala el pretérito perfecto simple (indefinido) de indicativo. Quizás influya también el hecho de que el presente de indicativo es el primer tiempo que aprenden y la mayor frecuencia de su uso, por lo que lo perciben como más fácil. Hemos considerado como respuesta correcta los dos tiempos, aunque nosotros personalmente nos inclinamos por el presente de indicativo.

Tenían que poner un ejemplo de verbo conjugado en el tiempo elegido por ellos como el más difícil y el más fácil. Casi el 60% no ha contestado con un ejemplo para el tiempo más fácil. Nos parece preocupante que un 10,4% de los estudiantes universitarios señalan un tiempo inexistente en español (para el más difícil).

La otra pregunta ha sido sobre el tiempo más fácil morfológicamente para un extranjero. El porcentaje de la respuesta correcta es bajísimo: 1,3% (Imperfecto de Indicativo). Creemos que esto revela un profundo desconocimiento del sistema verbal español, además de una falta de reflexión y de conciencia metalingüística en nuestros estudiantes, que al no haber tenido formación lingüística específica sobre la enseñanza del español a alumnos no nativos, no son capaces de ponerse en el lugar de los extranjeros y de observar su propia lengua «desde fuera».

A continuación presentamos solo las respuestas correctas para ver qué porcentaje tienen en el Grado de Educación Primaria y de Filología española. En cuanto al tiempo más fácil, hemos añadido también el Presente de Indicativo por ser la moda en el análisis de frecuencia, a pesar de no ser la respuesta correcta (tabla 3). ← 30 | 31 →

Tabla 3.  Porcentaje de las respuestas correctas o de la moda sobre los tiempos verbales, según la titulación. Resultados con porcentaje de la fila.
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En la tabla 4 presentamos los resultados de los profesores en las mismas preguntas, según la titulación del docente y según el centro de trabajo.

Tabla 4.  Tiempo verbal más difícil y más fácil morfológicamente según la titulación.
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Ningún maestro señala el Presente de Indicativo como el más difícil. El 9,1% afirma que es el Pretérito Perfecto Simple. La respuesta correcta sobre el tiempo más fácil morfológicamente (Imperfecto de Indicativo) no ha sido señalada por ningún maestro (0%); el 70% de los maestros consideran que el Presente de Indicativo es el tiempo más fácil (que los autores de este artículo consideramos el más difícil o uno de los dos más difíciles junto con el Pretérito Perfecto Simple). Se observa que el mayor porcentaje de respuestas correctas en los dos casos corresponde a los profesores que han finalizado algún máster de ELE.

En la tabla 5 se distinguen estas respuestas según la etapa educativa o centro de trabajo de los profesores. ← 31 | 32 →

Tabla 5.  Tiempo verbal más difícil y más fácil morfológicamente según el centro de trabajo. Porcentaje de la columna. Según los profesores.

[image: pic5]

En cuanto a los contenidos en la clase de ELE, personalmente opinamos que el léxico y la gramática deben tener prioridad en el aprendizaje de los alumnos y en este sentido coincidimos con la opinión de los estudiantes en la investigación de González y Gabot (2015).

Consideramos que una preparación básica para enseñar el español a extranjeros incluye el conocimiento sobre las funciones comunicativas y por eso hemos planteado tres preguntas al respecto en las que se pedían también tres ejemplos: ¿qué funciones comunicativas trabajarías con inmigrantes en A1, B1 y con inmigrantes adultos de nivel inicial? Ha sido una pregunta con trampa para los estudiantes, puesto que las funciones comunicativas en A1 y en B1 serán las mismas, por ejemplo, saludar, disculparse, agradecer, presentar a alguien, despedirse, dar y pedir información, expresar gustos, deseos y sentimientos, dar una orden o instrucción, pedir un favor, ofrecer e invitar, aceptar o rechazar una invitación, etc.

En general, a medida que se avanza en los niveles va aumentando el número de funciones, así como el número de exponentes y su complejidad (se pueden comparar las funciones de «rogar», «amenazar» o «responder a un saludo»).

Según los resultados del estudio, los estudiantes del Grado de Primaria han contestado la pregunta sobre las funciones en A1 de la ← 32 | 33 → siguiente manera: bien (66,7%), regular (17,3%) y mal (4,4%). Los estudiantes de Filología española han obtenido los siguientes porcentajes: bien (23,9%), regular (31,5%) y mal (3,3%).

Hemos planteado también la pregunta de en qué se va a diferenciar el discurso del profesor en el aula cuando tiene alumnos inmigrantes con insuficiente competencia lingüística en español. En esta pregunta esperamos que los estudiantes sean capaces de formular estos cambios en el discurso del profesor: hablar más lento, articular mejor, usar sinónimos con mayor frecuencia, parafrasear, simplificar el léxico y la sintaxis, evitar las oraciones largas, gesticular más, usar imágenes cuando es posible, formular preguntas para verificar la comprensión (tanto para inmigrantes como para nativos), etc.

Esta pregunta sobre los cambios en el discurso del profesor fue contestada «bien» por un 37,4% de los encuestados.

Todos estos resultados vienen a confirmar una carencia notable en la formación universitaria para enseñar el español como segunda lengua (a alumnos inmigrantes) que difiere mucho de la enseñanza del español como lengua materna, o sea, a nativos. Es muy importante subsanar esta laguna por dos razones, fundamentalmente: 1) porque la competencia en español como lengua vehicular mejorará el rendimiento académico de los alumnos inmigrantes; 2) la competencia comunicativa en español es la vía más rápida y eficaz para la integración social y cultural de los inmigrantes.

6.  Conclusiones: decálogo del buen profesor en ELE o EL2

La educación siempre será mejorable, pero no debe parecer algo inalcanzable. Siempre se puede hacer más y mejor. Los programas de formación deben preparar al futuro docente para la realidad de la enseñanza con todas sus dificultades y requisitos profesionales. Aun así, es conveniente que cada profesor diseñe su propia línea de desarrollo profesional mediante la formación continua. ← 33 | 34 →

Después de la reflexión en este capítulo sobre el papel del profesor de español como lengua extranjera o segunda y las necesidades en su formación, nos parece una buena manera de formular las conclusiones de este estudio, elaborando un decálogo del buen profesor en ELE, que es solo una propuesta sin pretender ser la única posible:

1) El buen profesor debe ser competente.
 Su formación debe incluir obligatoriamente varias facetas: lingüística, didáctica y pedagógica.

2) Debe recordar en todo momento que la relación con el alumno es una relación interpersonal que, por tanto, requiere respeto, empatía, afectividad y honestidad.
 El buen clima y el humor en clase son unos alicientes inmejorables.

3) El buen profesor debe planificar y programar.
 La planificación y la programación son imprescindibles para la gestión de la clase. Los componentes principales son los objetivos de aprendizaje, la secuencia de actividades y el tiempo disponible. Es recomendable, pero no obligatorio en cada clase, considerar también las competencias, los contenidos, el método, las estrategias, los recursos y materiales y, por último, los criterios de evaluación. Según los pedagogos, la evaluación numérica es antipedagógica. Por eso, nos referimos a la evaluación como valoración de la consecución de los objetivos.
 Hay que tener en cuenta también la edad, los intereses, las necesidades, los conocimientos previos y el nivel de referencia de los alumnos, los estilos de aprendizaje, los factores individuales, el centro, el contexto, etc.

4) Los recursos y materiales que utiliza el docente deben ser apropiados para los objetivos, la edad y los intereses de los aprendientes. El uso de las tecnologías es un requisito imprescindible en la sociedad actual.

5) El profesor debe saber motivar a los alumnos, aumentar su autoestima y autonomía.

6) El profesor debe enseñar lengua y cultura de manera integrada.
 Los contenidos estrella son y deben ser siempre el léxico y la gramática, pero no hay que enseñarlos en detrimento de los contenidos pragmáticos, socioculturales, interculturales, códigos ← 34 | 35 → semióticos no verbales, etc. Todos ellos deben estar presentes, pero hay que saber dosificar cuánto, cuándo y cómo.

7) El profesor debe saber aprovechar la utilidad pedagógica de los errores para el aprendizaje los alumnos. El conocimiento de las posibles interferencias de la lengua materna le puede resultar muy útil, pero no es obligatorio.

8) El profesor debe conseguir una clase interactiva.

9) El buen profesor debe enseñar a reflexionar, pensar y descubrir.
 En el ámbito de ELE, un ejemplo sería comparar con la lengua materna u otra segunda lengua ya adquirida y establecer similitudes y diferencias, etc.

10) El buen profesor aprende a lo largo de toda su vida.
 La formación continua es un requisito importante en su profesión. Esta implica tanto distintos cursos de formación como la lectura de publicaciones especializadas. Una manera más de aprender es la investigación, por ejemplo, la investigación-acción.
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Pedagogía posmétodo y globalización: una nueva visión de la labor docente

1.  Introducción

Cualquier nueva aproximación a las necesidades y tendencias de la formación de los docentes en la enseñanza de lenguas debe partir de una comprensión de las coordenadas en las que se ha venido desarrollando la especialidad en las últimas décadas. Desde los años setenta del pasado siglo —la edad de oro de la enseñanza de lenguas—, en los que se alumbraron conceptos y planteamientos que tuvieron amplio desarrollo en las décadas posteriores, la enseñanza de lenguas ha ido evolucionando en consonancia con los avances que se iban produciendo en la teoría de la lengua y en los estudios sobre su aprendizaje. Ya a mediados de los ochenta, con la globalización, comienzan a producirse cambios significativos como resultado de la tensión entre las convicciones de la modernidad y las nuevas tendencias de la era posmoderna. Las nuevas perspectivas de la globalización —posnacional, posmoderna, poscolonial y, en la enseñanza de lenguas, posmétodo— apuntan un mundo en el que se van desvaneciendo muchas de las certezas que nos habían venido acompañando desde el desarrollo de la industrialización (Blommaert et al, 2012; Kumaravadivelu, 2012).

Como observa Kramsch (2014), nunca como ahora habíamos tenido, en el campo de la enseñanza y el aprendizaje de lenguas, condiciones materiales tan eficaces —comunicaciones electrónicas, acceso a materiales auténticos a través de Internet, redes sociales que permiten el contacto con hablantes nativos— y, sin embargo, nunca como ahora ha habido una tensión tan grande entre lo que se enseña en el aula y lo que realmente necesitan quienes aprenden una nueva lengua una vez que salen del aula (Kramsch, 2014: 296): ← 39 | 40 →

In the last decades, [that] world has changed to such an extent that language teachers are no longer sure of what they are supposed to teach nor what real world situations they are supposed to prepare their students for.

El primer apartado del presente capítulo hace un repaso de las líneas generales de evolución de la enseñanza de las lenguas en las últimas cinco décadas, con la globalización como espoleta de los cambios producidos desde mediados de los ochenta. En el campo de la didáctica del inglés, que ha ejercido y sigue ejerciendo un papel de innegable liderazgo en el debate profesional, varias revistas especializadas han venido conmemorando los sucesivos aniversarios de sus respectivas fechas de creación —este ha sido el caso de TESOL Quarterly, Language Teaching o Modern Language Journal, por citar tres de las más significativas—. Un seguimiento de los artículos introductorios dedicados a describir el estado de la cuestión en cada uno de los aniversarios que conmemoran permite hacerse una idea de la evolución de las posiciones teóricas (y sus implicaciones prácticas) en ámbitos especialmente fructíferos del debate profesional, especialmente en cuanto al enfoque de los métodos y las bases conceptuales para la configuración de los programas de formación de los docentes.

En el segundo apartado se recogen los argumentos esgrimidos por la pedagogía posmétodo para apelar a una toma de conciencia sobre la tarea que corresponde a los docentes una vez levantada el acta de defunción de los métodos, que habían constituido, desde la década de los cincuenta, el eje de gravitación de la enseñanza de lenguas. A partir de la recuperación de los enfoques basados en las estrategias, tanto las de aprendizaje de los alumnos como las docentes, los principales mentores de la pedagogía posmétodo, Canagarajah y Kumaravadivelu, proponen que los profesores hagan teoría sobre la propia práctica, dejando a un lado las prescripciones de los métodos, y se aproximen a la enseñanza y el aprendizaje sobre unas bases más libres y creativas, fundamentadas directamente en las necesidades de los alumnos y en las circunstancias locales de cada entorno o contexto particular. ← 40 | 41 →

2.  De la estabilidad al cambio: la pérdida de la inocencia

El artículo introductorio del número conmemorativo que recoge en 2007 la retrospectiva de los cuarenta años de la creación de Language Teaching ofrece un abanico de reflexiones de tono personal de algunos de los más prominentes especialistas de la enseñanza del inglés, que presentan un amplio repaso de la evolución de la enseñanza de lenguas desde la década de los sesenta hasta la primera década del nuevo milenio. Como observa Swan (2007), los sesenta son años en los que empieza a evidenciarse ya la insatisfacción con las prácticas del método audiolingüístico, desarrollado a partir de una concepción del aprendizaje basada en la incorporación de hábitos a partir del refuerzo y la repetición. La reacción frente a la ineficacia de estas prácticas provoca un periodo de gran actividad en el desarrollo de propuestas nuevas (op.cit., pp. 3–4).

Ya en los setenta, el interés por el análisis de las necesidades de los alumnos y la preocupación por recuperar un papel más activo de los profesores y de los alumnos en la práctica del aula, va clausurando los laboratorios de idiomas para dar paso a un enfoque más comunicativo, centrado en la interacción y en la negociación del significado, sobre la base de un repertorio nocio-funcional desarrollado a partir de los propósitos comunicativos del hablante. En los setenta se sientan también las bases para el desarrollo de una teoría sobre la adquisición de lenguas, que adquirirá pleno desarrollo en las décadas siguientes y que tiene en los ochenta una concreción muy influyente en las hipótesis de Steve Krashen (1982, 1985) y en el denominado «Enfoque Natural» (Natural Approach). También en los ochenta se abren camino las propuestas de enseñanza basada en tareas (Task-Based Language Teaching) y los trabajos centrados en el estudio de las estrategias de aprendizaje, que han sustentado algunas de las líneas de investigación más influyentes en las últimas décadas y que están en la base, como se verá más adelante, de la reflexión que plantea la pedagogía posmétodo.

Pero es en la década de los noventa cuando se configuran algunas de las tendencias que iban a marcar una nueva época en la especialidad. A este respecto, Waters (2007: 12–13) señala tres focos de interés, de especial repercusión en años posteriores. En primer lugar, la ← 41 | 42 → provisión de un modelo conceptual de gran alcance en el ámbito de la formación de los profesores, sobre la base de la idea de la denominada enseñanza reflexiva. Aunque la preocupación por proporcionar herramientas y técnicas para el desarrollo profesional de los docentes había estado presente en décadas anteriores, es en los noventa cuando se establecen planteamientos de gran calado que confieren poder al docente como protagonista de la acción y la investigación en clase. Un segundo aspecto significativo de esta década es la preocupación por la innovación en la enseñanza, con una exploración cada vez mayor de experiencias y situaciones que requieren la puesta en marcha de procesos de mejora, lo que renueva el interés por los procedimientos de revisión de los programas y currículos. Y, como tercera tendencia, el surgimiento de posiciones críticas frente a la industria de la enseñanza del inglés, asociada a un discurso neo-colonialista en el que se promueven valores socioculturales anglo-americanos hegemónicos, a expensas de los valores y prácticas locales, lo que da lugar a una pedagogía de la resistencia en la que se fundamentan enfoques que ponen en valor la sensibilidad hacia las tradiciones educativas y las características propias de las comunidades periféricas (Blommaert, 2010).

En este ambiente de reflexión y análisis empiezan también a alzarse voces críticas con respecto al papel de los métodos en la enseñanza de lenguas. El método de gramática-traducción, el método directo, el método audolingüístico, el Enfoque Natural, la Vía Silenciosa, la Sugestopedia y, más recientemente, la enseñanza comunicativa de la lengua o la enseñanza basada en tareas, por citar a algunos de los métodos más significativos, se habían ido sucediendo en la oferta de soluciones a disposición de los profesores, pero siempre sobre la base de sus propios postulados y sin considerar el papel crucial que corresponde a los agentes del proceso de enseñanza y aprendizaje, los docentes y sus alumnos, relegados en gran medida al papel de receptores pasivos del método. Las limitaciones de este planteamiento reclamaban una nueva reflexión sobre el papel mismo de los métodos y su impacto real en distintos entornos, dada la escasa permeabilidad de sus postulados y su desinterés por considerar el peso de los factores contextuales.

Otra de las grandes revistas profesionales de la especialidad, TESOL Quarterly, permite también hacer un seguimiento de la evolución ← 42 | 43 → de las ideas, a través de los números conmemorativos de los veinticinco, cuarenta y cincuenta años —que se corresponden, respectivamente, con las ediciones del primer trimestre de los años 1991, 2006 y 2016— de la creación de la revista, fundada en 1966. En el artículo introductorio del número conmemorativo del cuarenta aniversario, Canagarajah (2006) entronca con el artículo de Silberstein que conmemoraba los primeros veinticinco años (Silberstein, 1991) y desarrolla un relato de trazo impresionista sobre la evolución de la enseñanza del inglés desde una visión de conjunto de las aportaciones que configuran el corpus documental de la revista. En la búsqueda de nuevas metáforas que puedan dar cuenta de esta evolución, Canagarajah cuestiona que la idea de «crecimiento, solución y estabilidad» que esgrimía Silberstein para resumir los logros de la familia internacional a los veinticinco años de la puesta en marcha de la revista, pueda sostenerse desde la perspectiva del año 2006. Más que pensar en una evolución que tiende a la consecución de soluciones y logros, Canagarajah pone de manifiesto el surgimiento de nuevas controversias, diferencias irreconciliables y cuestiones no resueltas en las distintas líneas de investigación y desarrollo por las que avanza la especialidad. Así, desde la perspectiva de 2006, si bien en algunos ámbitos parecía darse una continuación de las líneas ya emprendidas –la integración de las destrezas, la enseñanza con fines específicos o la importancia de crear en clase oportunidades de aprendizaje–, en otros se habían producido reorientaciones radicales, como en el tratamiento de la motivación y la adquisición a partir de la identidad, la evaluación formativa, la incorporación del conocimiento más subjetivo al bagaje profesional de los docentes o, por lo que respecta a la práctica pedagógica, el desarrollo de métodos desde cero, a partir de una heurística generativa (Canagarajah, 2006).

De este modo, mediada ya la primera década del nuevo siglo, y frente a los planteamientos de principios de los noventa, va imponiéndose una visión menos complaciente de la evolución de las ideas y los debates en distintos ámbitos de la especialidad. Esta visión, más compleja y matizada que la que apuntaba a un proceso lineal y progresivo de consolidación, venía a confirmar la sospecha de Widdowson de que, ya desde mediados de los ochenta, la enseñanza de lenguas «parecía haber perdido la inocencia» (Widdowson, 2004: 362, citado por Canagarajah, ← 43 | 44 → op. cit., p. 29). Este nuevo enfoque, en fin, más permeable al tratamiento de la complejidad, se abría camino en un momento de grandes transformaciones en distintos órdenes (social, geopolítico, económico), derivadas de los cambios radicales que había traído consigo la globalización.

2.1  Modernidad y posmodernidad: claves para una nueva era

Es precisamente la globalización el escenario en el que Canagarajah sitúa el retrato de la situación de la enseñanza de lenguas a la altura ya de 2016, con motivo del cincuenta aniversario de TESOL Quarterly. Tomando como eje el enfrentamiento dialéctico entre modernidad y posmodernidad planteado por Kramsch (2014; Blommaert et al., 2012), el dibujo muestra un cambio conceptual en las prácticas y orientaciones pedagógicas que se va acentuando con el avance de la segunda década del nuevo siglo. La modernidad, según este enfoque, había desarrollado un modelo basado en premisas como la necesidad de delimitar bien el objeto de estudio, la confianza en el análisis empírico o la importancia de que los hallazgos sean generalizables para que puedan ser considerados válidos (Canagarajah, 2016). En esta misma línea, la búsqueda durante décadas del «mejor método» para enseñar lenguas respondía a la idea de que la investigación empírica en entornos controlados acabaría dándonos la clave de los procesos y estadios que nos permitirían desarrollar modelos pedagógicos que podrían ser eficaces en cualquier entorno de enseñanza (Prahbu, 1990; Stern, 1983; Canagarajah, op. cit).

Frente a este escenario de confiado voluntarismo que conforma la visión positivista de la modernidad, Canagarajah introduce la descripción de los rasgos de la posmodernidad como un proceso de evolución que se va imponiendo gradualmente en la era de la globalización, como consecuencia de los cambios sociales y los espectaculares avances en la tecnología, la movilidad y las comunicaciones. Esta orientación posmoderna lleva a una consideración del pensamiento y del conocimiento como algo mediado por la lengua, los valores y las relaciones sociales, de modo que los nuevos paradigmas son presentados como constructos conformados por factores sociales y lingüísticos (Canagarajah, 2016: 13): ← 44 | 45 →

Postmodernity has led to redefining central constructs such as community, cognition, meaning, and form that shape linguistics and language teaching. Rather than treating these constructs as bounded, shared, and preconstructed, postmodern discourses treat them as constantly reconstituted in situated interactions. In this process, they treat difference as the norm, rather than assuming homogeneity in all social and communicative domains.

La idea de una enseñanza situada, atenta a las características del entorno social y educativo en el que se desarrolla y capaz de trabajar a partir de las características y necesidades que conforman las contribuciones de los alumnos, se va imponiendo como un nuevo modo de entender lo que ocurre en clase y de enfocar la práctica docente. En el caso de los métodos, este nuevo enfoque pone en cuestión la pretensión de objetividad y universalidad con la que se habían postulado a lo largo de las últimas décadas.

De este modo, las convicciones que habían constituido los grandes ejes de gravitación de la visión moderna del conocimiento y la experiencia son cuestionadas desde la perspectiva de un mundo que comienza a moverse en coordenadas globales.
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