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Resumen:

La busqueda de la calidad de la ensefianza reclama una especial y constante aten-
cién por parte de los responsables de la formacién del profesorado de las distin-
tas materias. Este articulo estd relacionado con un estudio de caso sobre el
conocimiento y la pericia que tienen y ponen en préctica los formadores de pro-
fesores. Su contenido se centra, concretamente, en la descripcién del conoci-
miento que el formador de profesores de Lengua y literatura espafiola y su did4ctica
posee en relacién con la planificacién de sus ensefianzas as{ como en el descubri-
miento de las destrezas o capacidades de las que, como tal formador, hace uso
cuando realiza esta tarea de planificacién y las pone en prictica a través de su
actividad docente.

Abstract:

The search for quality in teaching requires special and constant attention from
teacher educators. This article is related to a case study of the knowledge and
skill that teacher educators put into practice. The paper’s content is centered
on a description of the knowledge and didactics of a teacher educator in Spanish
language and literature, in relation to lesson planning and the discovery of

skills.
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Introduccién

a busqueda de la calidad de la ensefianza, en general, y de las lenguas,
I_ en particular, aparece constantemente en la literatura pedagégica espe-
cializada desde hace ya largo tiempo, de tal manera que ha llegado a con-
vertirse en una auténtica preocupacién de la que se han hecho eco las Ad-
ministraciones educativas, hasta el punto de que uno de sus grandes objetivos
sea el de potenciar el desarrollo de la investigacién en pro de conseguir un
mayor grado de eficacia en el profesorado de los distintos niveles.

Sin embargo, aunque en las dos dltimas décadas se ha producido un
incremento de la investigacién centrada en la formacién del profesorado
(Houston, 1990), actualmente se sigue reconociendo la importancia de
introducir cambios en este dmbito de investigacién (Geddis y Wood, 1997),
mdxime si se tiene en cuenta que hoy mds que nunca existe una nueva
imagen de lo que han de ser la preparacién del profesorado y su desarrollo
profesional, una imagen centrada tanto en el cémo aprenden los profesores
como en el gué aprenden; de aqui que se hayan abierto nuevas vias (Jenlink
y Kinnucan-Welsch, 2001), como son los modelos orientados a la indaga-
cidn, el autoestudio, la investigacién-accién, la indagacién prdctica, el método
de grupos de estudio, etcétera.

La investigacién ha podido llegar a la conclusién de que los profesores
aprenden mds y mejor si tienen responsabilidad en el disefio y desarrollo
de su propia formacidn, si saben que su aprendizaje se relaciona con lo
que Cochran-Smith y Lytle (1999) han llamado conocimiento para, eny
de la prdctica y si trabajan en las conocidas como “comunidades de apren-
dizaje” (Little, 2002). La ensefianza es una prdctica que implica activida-
des muy diversas y complejas; en ella son muy frecuentes las ocasiones en
las que los profesores han de tomar decisiones sin demasiado tiempo para
la reflexién y esto exige una alta preparacién de los mismos.

Los hechos hasta aqui expuestos nos llevan a considerar la importancia
que poseen los estudios centrados en la figura del formador de profesores;
ahora bien, aun existiendo una amplia variedad de trabajos referidos a
diferentes aspectos de la formacién del profesorado y de su desarrollo pro-
fesional, pocas investigaciones se han ocupado particularmente de la pric-
tica de los formadores de profesores. Los estudios desarrollados a partir de
los afios noventa han puesto de manifiesto la gran complejidad que supo-
ne la tarea de una buena preparacién para el ejercicio de la docencia. A
pesar de ello, parece que se sabe poco sobre el conocimiento y el bien
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hacer que poseen y ponen en préctica los profesores responsables de esta
preparacién: se les ha oido poco y, como consecuencia, no existen andlisis
que supongan una reflexién sistemdtica y explicita sobre ello, como tam-
poco existe un vocabulario comun del que éstos puedan ficilmente valerse
para expresar sus pensamientos sobre su propia prdctica y sobre la comple-
jidad de ésta (John, 2002). Sin embargo, parece no solamente razonable
sino imprescindible que tales formadores analicen sus quehaceres profe-
sionales y los principios que a ellos subyacen, porque es desde el conoci-
miento de su propio aprendizaje profesional y de sus prdcticas desde donde
podrian promover la comprensién que los estudiantes que se forman como
profesores tienen de su aprendizaje y de sus competencias (Tillema y Kremer-
Hayon, 2002).

No cabe duda de que los formadores de profesores debieran tener un
conocimiento de aquellas competencias, habilidades y destrezas que los
futuros docentes han de poseer para el buen desarrollo de su actividad de
ensefianza; competencias, habilidades y destrezas de las que ellos mismos
han de disponer para comunicarlas a quienes forman. Se trata de unas
competencias que ya han sido definidas por la Commission of the European
Communities (2001) como “las capacidades para usar efectivamente la
experiencia, el conocimiento y las cualificaciones”, y pueden ser detecta-
das desde la literatura profesional (Villar, 2004; Villar y Alegre, 2004;
Villar, De Vicente y Alegre, 2005) o desde la investigacién. Y si esto es
vdlido para la ensefianza en general, también lo es —y con mayor urgencia,
si cabe— para el campo de las diddcticas especificas (y en concreto para la
Diddctica de la Lengua y la Literatura), por la falta de estudios relaciona-
dos con el tema al que este trabajo de investigacién se refiere.

Indudablemente, una fuente de informacién sobre las competencias que
se requieren para ensefiar, tal vez la fuente primaria, sea el propio formador
de profesores cuando desarrolla su actividad en clase. De ahi la necesidad
imperiosa de convertirle en objeto insustituible de investigacién, de ma-
nera que puedan ser detectadas aquellas competencias que todo formador
de formadores —y por tanto también el profesor de Lengua y literatura y
sus correspondientes diddcticas— ha de transferir a los futuros profesores a
quienes ensefia y, al mismo tiempo, conocer lo que los docentes universi-
tarios encargados de la formacién piensan sobre el conocimiento y las ca-
pacidades o competencias que, a su juicio, deben ser ensefiadas al profesorado
al que forman.
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Se hace imprescindible, pues, dar la voz a los formadores de profesores
para saber cudl es su conocimiento sobre aspectos que tienen que ver con
el disefio, el perfeccionamiento y la evaluacién de la ensefianza y conocer
qué saben acerca de su propio desarrollo profesional. Y nos interesa, sobre
todo, conocer c6mo transforman la materia de ensefianza en algo ficil de
asimilar para los estudiantes de profesorado, ya que éstos utilizan estrate-
gias en el ejercicio de su profesién que se adaptan mds a la mera transmi-
sién del conocimiento que a una verdadera transformacién de la materia
(Geddis y Word, 1997). Pero, en realidad, como ya hemos apuntado, se ha
prestado poco esfuerzo a mostrar explicitamente la préctica de los formadores
de profesores y su manera de transformar la materia de ensefianza, aun a
sabiendas de que son ellos los que han de iniciar a los futuros profesores
en esa practica.

La formacién del profesorado como linea prioritaria en la investiga-
cién educativa de los tltimos tiempos ha producido un importante niime-
ro de estudios (Lanier y Little, 1986; Houston, 1990; Sikula, Buttery y
Guyton, 1996) que han abordado temas tan importantes como los que se
centran en la formacién inicial de maestros y profesores, el curriculum
formativo o los formadores de profesores. En esta linea —y mds reciente-
mente—, las investigaciones sobre el conocimiento del profesor han su-
puesto un gran esfuerzo en pro de la identificacién de los componentes de
este pensamiento, y se ha llegado a conseguir una importante produccién
cientifica en el 4mbito de la literatura pedagégica sobre clasificaciones de
estos componentes.

Ademds de las importantes aportaciones de Shulman (1987) y de los
trabajos de Reynolds (1990) y de Grossman (1990), se llegan a considerar,
por el momento, al menos tres concepciones significativamente distintas
del aprendizaje del profesorado que gufan las iniciativas mds extendidas y
destacadas de entre las que tratan de promover la formacién de los docen-
tes. Estas tres concepciones surgen de la consideracién de tres tipos de
conocimiento (Conchran-Smith y Lytle, 1999): un conocimiento para la
prdctica (formal) generado por los investigadores y transmitido por dis-
tintos medios, otro conocimiento en la prdctica (prictico o prictico perso-
nal) que se aprende desde el hacer, y un tercer tipo al que llaman
conocimiento-de-la-prdctica, que no cabe analizar desde la dicotomia for-
mal/prdctico propuesta por Fenstermacher (1994).
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Estos tres tipos de conocimiento, procedentes de tres formas de enten-
der la relacién teorfa-prictica y el rol del docente, generan sendos mode-
los de profesor que se corresponden con programas formativos diferentes
y habria que tener en cuenta al respecto que, aunque se trate de formas
bien distintas de relacién, las lineas divisorias entre éstas no estdn perfec-
tamente delimitadas, y el lenguaje que emana de ellas con objeto de expli-
car las diversas iniciativas en relacién con la formacién del profesorado no
resulta mutuamente excluyente.

Y, puesto que estas tres corrientes coexisten compitiendo entre si en el
dmbito de la investigacién sobre la formacién del profesorado y sobre su
desarrollo profesional y en el mundo de la politica educativa, se hace nece-
sario que las personas responsables de disefiar los planes de estudio para la
formacién inicial del profesorado y los cursos encaminados al desarrollo
profesional de los docentes, tengan en cuenta que existen ideas y enfoques
completamente diferentes al momento de mejorar la ensefianza y el apren-
dizaje pero que, en cualquier caso, habria que tener presente la clasificacién
que sobre los saberes docentes hiciera Tardif (2004):

1) saberes de la formacién profesional, transmitidos por las instituciones de
formacién de profesorado, entre los que se incluyen los conocimientos
de las ciencias de la educacién y de la ideologia pedagégica (conoci-
miento formal y préctico);

2) saberes disciplinares o conocimientos de las distintas disciplinas social-
mente definidos y seleccionados;

3) saberes curriculares, que incluyen objetivos, contenidos y métodos refe-
ridos a los programas escolares; y

4) saberes experienciales o prdcticos, o los especificos basados en el trabajo
cotidiano y en el conocimiento del medio, que brotan de la experiencia
que se encarga de validarlos.

En cuanto a la formacién de profesores de Lengua y al papel del formador
de estos profesores, ha de tenerse en cuenta que la lengua no es una asig-
natura mds que se imparte en la escuela primaria o secundaria, sino que
su ensefianza cobra especial interés y singularidad por cuanto es una es-
pecificacién humana del mundo, el medio privilegiado por el cual asi-
milamos la cultura de nuestra comunidad, un instrumento poderoso y
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rico que nos conecta con los otros y con el mundo. En definitiva, es
actividad, energeia, potencia creadora de tal magnitud que nos erige en
demiurgos cuando nos permite llegar a la magia de inventar mundos,
personas, afectos... La lengua constituye, pues, una parte esencial de la
cultura que transmite el sistema educativo conformando no sélo una materia
de contenido cientifico-cultural sino una disciplina de cardcter eminen-
temente educativo. Aprender lengua es enriquecer la personalidad, po-
tenciar el propio pensamiento, desarrollar habilidades sociales, cultivar
la sensibilidad, ampliar los horizontes vitales asi como educar para la
democracia.

Asi, los soportes tedricos que estamos examinando coinciden en la
afirmacién de que la finalidad fundamental que debe tener el trabajo en
el aula de Lengua durante la educacién obligatoria —y para ello habrd
que formar maestros y profesores— es la de desarrollar la competencia
comunicativa del alumnado, y a tal efecto resulta imprescindible consi-
derarla como un drea instrumental en la que lo procedimental predomi-
na sobre lo conceptual. Pero esto exige a maestros y profesores estar en
posesién de una serie de conocimientos cientificos (lingiiisticos, peda-
gbgicos, psicoldgicos y diddcticos) que serdn los que iluminen la toma
de decisiones sobre metodologia, seleccién de contenidos, disefio de ac-
tividades, etcétera.

Las multiples y complejas funciones que ha de desempeifiar el maestro o
el profesor de Lengua —aun teniendo en cuenta y suponiendo su buena
formacién lingiiistica y su buen hacer derivado de sus dotes naturales o
arte personal para la docencia—, requieren, pues, que se les provea del ne-
cesario e insustituible dominio técnico-profesional y de la suficiente capa-
cidad critica que les habilite para el ejercicio solvente de su profesién. En
esta linea, se estd abogando dltimamente por la participacién de los estu-
diantes que se forman como maestros o profesores de Lengua en progra-
mas de formacién diddctica que les faciliten la posibilidad de iniciarse en
la construccién de una teorfa personal como maestros de Lengua que con-
tribuya decisivamente al desarrollo de las competencias especificas que el
desempefo de su profesién requiere.

Para esto habria que intentar, como se ha hecho por parte de otros
investigadores (O’Neill, 2000), introducir en los programas formativos
ideas y pricticas que permitan que los estudiantes se involucren en el ejer-
cicio de la reflexién en el amplio continuum teoria-prdctica, que les brinde
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ocasiones para desarrollar capacidades como son, entre otras, las de re-
flexionar sobre las visiones que tenfan antes sobre la ensefanza, aplicar
estrategias de ensefianza-aprendizaje presentadas como posible modelo en
las aulas universitarias y enjuiciar sus resultados, y criticar sus propias prdcticas
de ensefianza y aprendizaje desde una perspectiva tedrica.

Si bien la formacién inicial y el desarrollo profesional de los profesores
tienen sus grandes dificultades, se cuenta, a pesar de ello, con un nimero
considerable de investigaciones sobre este importante dmbito de trabajo,
cosa que no ocurre en lo que toca a la formacién de formadores de profe-
sores, sobre la cual existen pocas reflexiones en profundidad que detallen
el conocimiento y las habilidades que éstos tienen y ponen en préctica en
el ejercicio de su profesién. Existen realmente pocos estudios publicados
acerca del papel del formador de profesores, y actualmente se trabaja por
la existencia de un marco tedrico que dé sentido tanto de su conocimiento
como de su prdctica.

Ahora bien, todos los responsables de la formacién del profesorado tie-
nen puesto su interés en que los programas que imparten puedan dotar a
sus estudiantes de las competencias necesarias para conseguir el éxito en
su futura profesién. Quizd sea por esto por lo que los formadores de pro-
fesores hayan respondido a este reto intentando reconceptualizar la for-
macién del profesorado reconstruyendo sus modelos diddcticos y ofreciendo
nuevos programas formativos basados en esta nueva conceptualizacién y
en estos nuevos modelos did4cticos.

Sin embargo, como comenta Thiessen (2000: 515), a pesar del consi-
derable cambio en las estructuras de los programas, en los curriculos y en
los modelos instructivos, el nicleo diddctico fundamental de los progra-
mas de preparacién del profesorado ha cambiado muy poco. En la mayor
parte de éstos se sigue empleando una estructura diddctica de dos fases
complementarias: tedrica y prdctica; una estructura destinada al desarro-
llo de habilidades profesionales mediante la combinacién del esfuerzo for-
mativo compartido entre escuelas y universidades, que permite a los estudiantes
estudiar, observar y probar.

Ante tal situacién, conviene hacer un esfuerzo para abrir nuevos cami-
nos que faciliten a quienes se forman como profesores de Lengua y litera-
tura en los niveles de educacién infantil, primaria y secundaria la posibilidad
de encontrar en sus programas formativos una manera distinta de prepa-
rarse para esta ensefianza; es decir, se trata de intentar inaugurar una nueva
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etapa diddctica en la que los formadores de profesores se encuentren con
un importante reto: el de cémo usar concurrentemente varias clases de
conocimiento para cumplir con las innovaciones did4cticas requeridas; un
reto que, en definitiva, no es otro que aquel con el que se encuentran
todos los estudiantes que pretenden ser futuros profesores.

De aqui que la principal finalidad de ese trabajo se oriente hacia la
consecucién de los siguientes objetivos:

1) Describir el conocimiento que el formador de profesores posee en re-
lacién con el disefio de la ensefianza de la lengua y la literatura espa-
fiola y de su diddctica.

2) Referir el conocimiento que este formador de profesores tiene en rela-
cién con el desarrollo del curriculo de la lengua y la literatura espafio-
la y de su diddctica.

3) Exponer qué conocimiento domina el formador de profesores acerca
de la evaluacién de la ensefianza respecto al curriculum formativo de
profesorado de lengua y literatura.

4) Detectar qué capacidades pone en prictica el formador de profeso-
res cuando disefia el curriculo de lengua y literatura espafiola y su
diddctica.

5) Descubrir las capacidades que el formador de profesores en lengua y
literatura y su did4ctica pone en préctica cuando desarrolla su activi-
dad docente.

6) Explorar y detectar qué capacidades pone en préctica el profesor uni-
versitario de lengua y literatura espafiola y su did4ctica cuando evalta
la ensefianza.

Metodologia

Disefio

Este trabajo supone un estudio en profundidad realizado en el marco de
una metodologfa cualitativa que contiene una serie de datos descriptivos
que, extraidos de trascripciones de entrevistas como fuente de evidencias,
han sido codificados, categorizados y ordenados de forma sistemdtica para
que se muestren congruentes, en el que el modelo general que se ha segui-
do para la codificacién y categorizacién se ajusta al inductivo propuesto
por Miles y Huberman (1994), en cuyo proceso de aplicacién se conside-
ran tres fases: 2) de reduccién de datos o proceso de seleccidn, focalizacién,
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simplificacién, abstraccién y transformacién de los datos recogidos; &) de
organizacién de la informacién; y ¢) de validacién de la informacién y
extraccién de conclusiones.

Para la fase de reduccién de la informacién, se ha seguido a Taylor y
Bogdan (1986) mediante la realizacién de actividades de: 2) bisqueda de
categorias mediante el examen de los datos, y &) elaboracién de un listado
de las unidades de andlisis o categorias, a cada una de las cuales se les ha
ido asignando un cédigo a fin de reducir la complejidad del conjunto de
datos recogidos.

Para tal efecto, se ha procedido a desarrollar categorias de codifica-
cién y a asignar tres letras a cada categoria, con lo que, primero, se han
podido codificar los datos y, posteriormente, se ha procedido a la deter-
minacién de vinculos y relaciones, momento en el que los investigadores
han generado de forma inductiva enunciados de relaciones agrupando
las categorias en metacategorias, a las cuales han asignado las unidades
de contenido que les corresponden, lo que ha posibilitado establecer pa-
trones que, a su vez, han permitido extraer y confirmar las conclusiones
del trabajo.

De acuerdo con lo anteriormente expuesto, la metodologia de la inves-
tigacién se ha desarrollado de conformidad con las siguientes fases: bus-
queda de fuentes y de apoyo bibliogrdfico, determinacién de la muestra,
recoleccién de evidencias y andlisis de la informacién.

Participante

No cabe duda de que son los propios formadores de profesores las princi-
pales fuentes de informacién acerca del conocimiento que como tales
formadores de profesores requieren para su ensefianza, y estamos seguros
de que de ellos es posible obtener una informacién necesaria y suficiente
sobre el conocimiento que poseen acerca del curriculo, de la organizacién
y gestidn de la clase, de su propio desarrollo profesional y de las compe-
tencias, capacidades y destrezas de que han de disponer para transmitir a
los estudiantes de profesorado.

Es por ello por lo que hemos elegido a un formador de profesores que
desarrolla su labor formativa como profesor del 4rea de conocimiento de
Diddctica de la Lengua y Literatura en un centro de educacién superior
de formacién de profesorado, para cuya eleccién se han tenido en cuenta
los siguientes criterios:
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1) su experiencia docente, tanto en el nivel universitario como en otros
niveles educativos;

2) su calidad como informante, dentro del marco de posibilidades para
la seleccidn;

3) su pertenencia o no a algin cuerpo de profesores de otros niveles de
ensefnanza antes de su dedicacién a la ensefianza universitaria;

4) su experiencia en la ensefianza de la lengua y la literatura en niveles
no universitarios; y

5) la especificidad de las materias a las que atiende como docente den-
tro de las que componen el curriculum formativo del profesorado
relacionadas con la lengua, la literatura y sus correspondientes did4cticas.

La descripcién del sujeto elegido, al que hemos denominado con el seudé-
nimo de Criséstomo, responde a las siguientes caracteristicas: es maestro,
licenciado en Filologfa cldsica y en Filologia hispdnica y doctor en Filolo-
gia hispdnica. Ha ejercido como docente en los niveles de educacién pri-
maria, secundaria y universitaria.

Se declara fuertemente influenciado por su maestro de ensefianza prima-
ria, del que recibié una impronta que le ha marcado durante todos sus estu-
dios y su amplia y variada carrera profesional. Su preocupacién primera en
relacién con su formacién universitaria fue por el conocimiento de las Ciencias
naturales, si bien todos los estudios superiores los realizé en el dmbito de las
Humanidades. A lo largo de su actividad docente en los diferentes niveles
educativos, confiesa sentirse frustrado con los estudios universitarios y en-
cuentra la ensefianza primaria como la mds satisfactoria y enriquecedora
para el profesor. Se siente igualmente desencantado con la falta de interés y
de preparacién del actual estudiante de magisterio.

Dice tener una gran falta de preparacién en el 4mbito de la investiga-
cién, al menos en su drea de conocimiento (Diddctica de la Lengua y la
Literatura), en la que entiende que la investigacién habria de ser funda-
mentalmente aplicada, y pone de manifiesto la despreocupacién por la
investigacién de los formadores de profesores, quienes —a su juicio y con
cardcter general— se centran principalmente en el 4dmbito de la docenciay,
en ocasiones, en las tareas de gestién. Declara, por el contrario, haber
recibido una preparacién suficiente en investigacién a partir de los cursos
de doctorado, pero que no ha tenido la debida continuidad una vez reali-
zada y defendida su tesis doctoral.
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Procedimiento

Por ser la entrevista el instrumento probablemente mds utilizado en la in-
vestigacién cualitativa, y mucho mds en los estudios de caso (Yin, 1984), se
ha considerado este instrumento como el procedimiento mds adecuado para
obtener la informacién necesaria, y se ha tomado como la mds importante
fuente de informacién al tener como finalidad, como afirmara Patton (1983:
196), “averiguar lo que estd dentro de la mente de otra persona”. La primera
decisién fue, pues, adoptar como modelo de entrevista la semiestructurada,
con la pretensién de explorar el pensamiento del sujeto entrevistado sobre
las cuestiones estipuladas, sin impedir por ello las libres manifestaciones
que el interesado quiera formular ante el entrevistador.

Para la realizacién de estas entrevistas en profundidad se ha confeccionado
un protocolo que, basado en la literatura pedagdgica especializada previa-
mente revisada, se ha considerado aplicable al formador de profesores objeto
de nuestra investigacién. En dicho protocolo figuran los siguientes descriptores:

1) Planificacién (elementos bdsicos del disefio curricular: curriculo ge-
neral, contenidos de la planificacién, metas y objetivos, recursos, di-
sefio de la enseflanza, evaluacién de los estudiantes).

2) Ambiente de clase (organizacién y gestién de la clase: creacién de un
ambiente de respeto y compenetracién —armonia—, establecimiento
de una cultura de aprendizaje, gestién de la clase, organizacién del
espacio fisico).

3) Ensenianza (puesta en préctica del curriculo: uso de una comunica-
cién clara y adecuada, empleo de técnicas de interrogacién y discu-
sién, implicacién de los estudiantes en el aprendizaje, formas de
proporcionar retroaccién a los estudiantes, demostracién de flexibili-
dad e interés).

4) Responsabilidades profesionales (dmbito del desarrollo profesional: re-
flexién sobre la ensefianza, mantenimiento de registros adecuados, cre-
cimiento y desarrollo profesional).

Siguiendo este procedimiento, se han realizado a Criséstomo seis entre-
vistas, con una duracién total de tres horas, cincuenta minutos y cuarenta
y siete segundos.

Puesto que la informacién obtenida mediante la entrevista semiestructurada
debe ser incuestionablemente sometida al oportuno proceso de reduccién
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de evidencias mediante el procedimiento que facilite la comprensién de
los datos, procede ahora la realizacién de un andlisis de contenido, para lo
que todas y cada una de las entrevistas realizadas han primero sido transcritas
literalmente y después sometidas a andlisis. Para ello, se ha procedido a la
divisién de los textos en unidades de contenido (Bardin, 1986) y, a partir
de aqui y con objeto de caminar hacia un segundo nivel mds general y
exploratorio, se ha seguido el procedimiento propuesto por Milles y Huberman
(1994), por el cual unas metacategorias nos permiten reunir mucho mate-
rial en unidades de andlisis mds significativas.

Ante esta necesidad de reducir los datos o de reunirlos en un nimero
m4s limitado de conceptos, se ha elaborado, a partir de los cédigos que
inductivamente se obtuvieron en principio, una serie de metacategorias
que han dado la oportunidad de reducir de manera definitiva la informa-
cién y de buscar las relaciones entre cédigos, de tal forma que han permi-
tido reunir las unidades de contenido en textos apropiados a la argumentacién
narrativa. En resumen: se han aplicado un total de 73 cédigos, que se han
agrupado posteriormente en cinco metacategorias, como se especifica a

continuacién:
Num. Metacategorias Codigos
1 Elementos curriculares Actividades

Conceptualizacién de recurso
Comunicacién de objetivos
Caracteristicas de los contenidos
Caracteristicas de los objetivos
Deficiencia de recursos

Discusion

Distribucién del tiempo

Elementos curriculares

Estrategias de ensenanza
Influencias en el uso de los recursos
Metodologia

Objetivos

Origen de los contenidos

Seleccién de contenidos
Tecnologias de la informacién y la comunicacion
Tipos de recursos

Tipos de objetivos

Variedad de recursos
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Num. Metacategorias

2 Planificacion

3 Desarrollo de la enseflanza

Revista Mexicana de Investigacion Educativa

Codigos

Autoformacion en planificacion
Conocimiento del sujeto de la planificacién
Deficiencias en la planificacion
Definicion de planificacion
Estructuracion de la leccion
Espacio en la planificacion
Evaluacion en la planificacion
Explicitacion de la planificacion
Foco de la planificacién
Formacion en planificacién
Modificacion de la planificacion
Necesidad de planificar
Planificacion en la practica
Subjetividad de la planificacion
Tiempo en la planificacion

Tipo de planificacion linguistica

Actitud del formador ante la ensefianza
Agrupamientos de estudiantes
Ambiente de clase

Aprendizaje de la experiencia
Contextualizacion de la ensefianza
Clases practicas

Consecuencias de la ensefianza
Dificultades de la comunicacién
Dificultad de la ensenanza de la Lengua
Disciplina

Diferenciacién entre niveles de ensenanza
Ensefianza colaborativa

Ensefianza practica de la Lengua
Ensefianza de la reflexion

Formas de comunicacion

Gradacién en la modelacion
Importancia de la comunicacién
Implicacién

Interaccion

Mejora de la ensefianza

Motivacién

Tiempo de aprendizaje

Tiempo de respuesta

Turno de intervencién

Tipos de interrogacion

Uso de la interrogacion

Valor de la educacion linguistica
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Num. Metacategorias Codigos

4 Evaluacién Conceptualizacién de la evaluacion
Criterios de evaluacion
Evaluacion inicial
Evaluacion de la lengua
Evaluacion en la planificacion
Registros
Tipos de evaluacién

5 Retroalimentacién Auto-feedback
Dificultades de la retroalimentacién
Resultados de la retroalimentacion
Retroalimentacion del estudiante

Resultados

Criséstomo piensa, en principio, que los distintos elementos curriculares
deben ser considerados en su conjunto y relacionados entre si. Habla as{
de la necesidad de conectar los objetivos con las actividades y con los con-
tenidos y éstos con las actividades... y parte del hecho de que hay que
disponer, en primer lugar, de qué ensefar o de unos contenidos claros en
los que, a su entender, estdn implicitos los objetivos, y ver a continuacién
cémo se van a desarrollar; y apunta, desde luego, que lo primero en la
planificacién serian las metas, los objetivos —“[...] qué es lo que quiero,
qué es lo que me piden que ensefie”—, a los que considera la columna ver-
tebral de la programacién, de forma que si no se sabe lo que se pretende,
no existe posibilidad de disefio; pero estos objetivos hay que someterlos a
seleccién —ya que “todo no puede entrar como objetivo”’— en funcién de
las necesidades formativas de los estudiantes.

Igualmente, reconoce Criséstomo que debe existir un procedimiento
para seleccionar los contenidos. Una seleccién es absolutamente necesa-
ria: “Debes irte a lo sustantivo”; sin embargo, habria que llegar a algin
consenso basado en el conocimiento que se tenga de cudles son las compe-
tencias que un futuro maestro debe alcanzar con el estudio de la lengua, la
literatura y sus correspondientes diddcticas.

En relacién con la metodologia, admite que el profesor debe saber do-
minar “una infinidad de estrategias”, porque lo que sirve para una clase
puede no servir en otra, unas pueden ser vélidas para un grupo de estu-
diantes y no para otro, unos dias servirdn y otros no. Por eso, “...el profe-
sor, sea del nivel que sea, tiene que conocer un abanico inmenso —y ademds
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ir enriqueciéndolo— de estrategias, porque son muy cambiantes las cir-
cunstancias en que se puede aplicar una u otra”.

En cuanto a la discusién y a la interrogacién como estrategias emplea-
das por el profesor, comenta que la interrogacién debe ser utilizada como
medio de estimular a los estudiantes para que piensen y exploren el conte-
nido que se esté tratando, pero un tipo de interrogacién indirecta, y afir-
ma rotundamente que la utilizacién de las discusiones y la interrogacién
para ampliar o profundizar en los conocimientos es una pérdida de tiem-
po: “...mi experiencia es jpara perder el tiempo!”, es decir, que el alumnado
aprovecha a veces tanto el uso de la discusién como el de la interrogacién
para hacer que transcurra el tiempo, procurar que la clase acabe cuanto
antes y que los apuntes de clase no engorden. Por esta razén, el hecho de
favorecer las discusiones y tratar de que los estudiantes intercambien ideas
“no tiene ningun sentido”. En general, Criséstomo confiesa que no ha
encontrado el clima de clase adecuado para provocar discusiones y utilizar
la interrogacién ni tampoco para ensefiar cémo hacerlo.

Concibe las actividades como ejercicios de entrenamiento para llegar a
un fin; dice que son “como un experimento controlado para llegar a de-
terminados sitios”. Ahora bien, dado que la lengua es esencialmente un
instrumento para la expresién y la comprensién, las actividades de en-
sefianza-aprendizaje habrdn de centrarse fundamentalmente en el desarro-
llo de la competencia comunicativa a través de un uso reflexivo de la misma,
por lo que lo dnico que cabe hacer, si se quiere que el estudiante sea com-
petente en el uso de la lengua, es utilizarla en las mds variadas ocasiones
que se puedan tener.

En referencia a los recursos, Criséstomo comienza por sefialar que el re-
curso es, como su nombre indica, una ayuda para el profesor y para el alum-
no, pero en s{ mismo no es una solucién. De aqui que reconozca la existencia
de una gran variedad de recursos y la necesidad de que el profesor los conoz-
cay actualice, sobre todo, en el caso que nos ocupa, los recursos especificos
para la ensefianza de la lengua y el desarrollo de las habilidades lingiiisticas
de expresién y comprensién oral y escrita.

Define Criséstomo la planificacién diciendo textualmente que: “La pla-
nificacién pues es, para mfi, fundamentalmente, qué ensefiar, cémo ense-
far, cudndo ensefar, a quién ensefiar y cémo evaluar, fundamentalmente”.
Y considera la actividad de la planificacién como algo imprescindible para
no actuar a ciegas porque, “si no se planifica, hay que atenerse a lo que
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salga”; aunque tal actividad se distinga por su cardcter abierto y flexible:
“...no hay que aferrarse a ella con una rigidez cartesiana”.

Toma los contenidos como foco de referencia para organizar la planifi-
cacidén, pero para Criséstomo estdn implicitos en ellos los objetivos que se
persiguen, por lo que no descarta que se pudiera hacer al revés, tomando
como foco los objetivos. De cualquier forma, insiste en que en la universi-
dad hay que partir de que los alumnos en esta etapa deben tener ya unos
conocimientos presupuestos que el formador debe tomar como “supuestos
aprioristicos”.

Centrado ya en el desarrollo del curriculo o puesta en marcha del pro-
ceso de la ensefianza, afirma Crisédstomo, en relacién con la organizacién
y distribucién de espacios y con los agrupamientos de los estudiantes para
la instruccién, que dependen del enfoque que se le dé a la materia; ahora
bien, para formar personas que se dirigen a algo tan eminentemente prdc-
tico (aunque con una base tedrica fuerte) como es la formacién de profe-
sorado, si que hace falta otra dindmica de clase y una atencidén especial a
los espacios y a los agrupamientos.

Al hablar de la contextualizacién de la ensefianza, piensa el entrevis-
tado que sus distintos niveles requieren tratamientos diferentes, de tal
manera que la planificacién que hace el profesor universitario es com-
pletamente distinta a la que hacen los docentes en otras etapas educati-
vas, sobre todo si la ensefianza se considera desde la perspectiva de sus
consecuencias sobre los discentes; que las hay tanto previsibles como
imprevisibles: “Yo siempre he pensado que lo que estoy haciendo no es
neutro, tiene repercusiones, consecuencias positivas y negativas, proba-
blemente las que mds se subrayen sean las negativas, pero también tiene
algunas positivas”.

Asimismo, destaca la relevancia que tiene la comunicacién en el aula,
considerdndola clave en el proceso de ensefianza: “Yo es que creo que la
clave de cualquier acto de ensefianza estd en la comunicacién: si no lo-
gras comunicar, no hemos hecho absolutamente nada. Entonces, creo
que hay que formar muy buenos comunicadores entre el profesorado”.
En este mismo sentido, considera la interaccién en el aula como un exce-
lente recuso de ensefianza de la Lengua puesto que ella misma es interaccién,
y confiesa que se trata del recurso que en las aulas universitarias le da

«

mejores resultados: “Y, aunque sea en la universidad, la interaccién en
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clase de Lengua es que se hable, que se escuche, que se lea y que se escri-
ba; y todo eso formando un todo; y de lo que se lee se puede hablar, se
puede escribir; de lo que se escucha se puede escribir, se puede volver a
hablar; o sea, un todo”.

Considera las clases prédcticas como algo ajeno a los temas propiamente
dichos de la asignatura, como algo “centrado en la escuela” y, por tanto,
mds dirigidas a una posterior actuacién profesional de los futuros maes-
tros; de esa manera, ademds de intentar conseguir un enfoque mds prag-
mdtico, procura incrementar la interaccidn.

En cuanto al aprendizaje por la experiencia, entiende que todos los
formadores de profesores tenian que procurar enriquecerse y desarrollarse
profesionalmente a través de esta forma de aprendizaje, por lo que apuesta
por asistencias participativas de estos profesores universitarios a las escue-
las de educacién infantil y primaria y a los institutos, en plan de igualdad
con los maestros y profesores: “...y estar alli —por lo menos el profesorado
universitario— estar all{f por lo menos treinta clases, pero no con la estolay
el birrete [...]”.

Reconoce también la importancia que tiene el conocimiento did4ctico
del contenido al afirmar que una cosa serfa aprender algo para examinarse
y/o para ponerlo por escrito y obtener de ello una calificacién, y otra bien
distinta “explicdrselo a los demds”. Considera fundamental el aprendizaje
por modelacidn; refiere, asimismo, de forma sucinta la trascendencia de ser
perito en la previsién del tiempo necesario para que los estudiantes ad-
quieran un determinado conocimiento o habilidad o realicen un determi-
nado trabajo, y afirma que el formador de formadores debe entrenarse en
la reflexién en la prictica y sobre la préctica y “[...] al mismo tiempo —si
no de forma explicita, implicitamente o subrepticiamente— debe ir entre-
nando a sus alumnos para que hagan estas mismas reflexiones”.

Y, finalmente, hace referencia a dos elementos que favorecen el proceso
de ensefanza y que estdn intimamente relacionados entre si, que son la
motivacién y la implicacién. En cuanto a la primera, no parece que esté
convencido de que sus estudiantes se sientan motivados: no ha observado
en ellos un gran afdn por aprender, sino que, por el contrario, parece que
su interés se centra en ser obedientes y tomar apuntes, “vinieran a cuento
o no vinieran a cuento”. Sin embargo, considera de una enorme impor-
tancia la implicacién de los estudiantes en el proceso de ensefianza-apren-

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 937



‘ Nufez, Fernandez y Romero

dizaje, por cuanto: “Es que si no hay implicacién, es que no hay..., no
tiene ni pies ni cabeza. Mejor seria, mds barato, pues poner un CD o poner
una cinta de video e irse uno al bar y dejarlo alli que...”.

Cuando Criséstomo habla de evaluacién se refiere indistintamente a
los dos sentidos del término; es mds, cuando habla de criterios de evalua-
cién hace referencia a aspectos que pertenecen a la evaluacién del proceso
y a aspectos que pertenecen a la evaluacién del producto. Con todo, no se
queda en el concepto tedrico de evaluacidn, sino que se interesa por cons-
tatar en qué medida ha sido vdlida la programacién que habia realizado y
hasta qué punto el método de ensefianza ha sido eficaz, a sabiendas de que
la evaluacién ha de ser coherente con todo el disefio de la instruccién: con
los objetivos, con las metas, con los recursos, con los contenidos que se
han dado.

Ahora bien, matiza ademds Criséstomo que la evaluacién en Lengua
tiene aspectos especificos muy concretos: la inicial se convierte en algo
imprescindible, la gramdtica es muy concreta y, por eso, fécilmente evaluable.. .,
y respecto de la competencia discursiva, afirma Criséstomo que: “Lo mds
importante es la adecuacién correcta, no la correcta adecuacién, que tam-
bién podria hacerse, pero mi preferencia es adecuacién correcta, porque la
adecuacién tarda mucho tiempo en aprenderse...”.

También la planificacién de la docencia ha de ser evaluada; para Criséstomo
es esencial “reflexionar sobre los contenidos, los objetivos, la metodologia
y la evaluacién que se aplica”. Aunque para este tipo de evaluacidn, el
sujeto es mds flexible: “Soy de criterios abiertos y flexibles, porque ya sé
de antemano mds o menos con lo que me voy a encontrar, y entonces... Se
hard lo que se pueda...”. En la planificacién se tiene ya en cuenta cémo va
a evaluar a los estudiantes: “;Si! Pues pienso... explicitamente, jbueno les
voy a poner un examen!, por ejemplo; pero implicitamente pienso... voy a
tener en cuenta todos estos aspectos: el interés, la participacién, una serie
de cosas... que son las que después se tienen en cuenta...”.

El seguimiento que se hace de los alumnos exige, entre otras cosas, te-
ner registros donde maestros y profesores puedan anotar los resultados de
la evaluacién y las incidencias e interacciones que se producen en clase
entre el profesor y los estudiantes. En este sentido, afirma Criséstomo:
“[...] A cada alumno, le abro su ficha y le voy anotando cosas, y a veces
cuando no hay ordenador pues tengo también unas anotaciones en la pro-
pia ficha de clase que me dan los alumnos de principio [...]”.
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Finalmente, en cuanto a autofeedback se refiere, Criséstomo es cons-
ciente de que conforme el docente va llevando a cabo la planificacién de
una determinada materia van surgiendo preguntas que hay que responder-
se: “[...] todo lo que he hecho, ;para qué sirve? Si pretendo tal cosa y
ahora no se puede aplicar, ;para qué y por qué me la propuse?”.

Piensa también que se puede llevar a cabo una retroalimentacién del
estudiante devolviendo a cada alumno sus trabajos, una vez revisados, co-
rregidos y valorados, con comentarios del profesor sobre los mismos tales
como: “Esto es mejorable en esto, en esto, en esto, a mi entender, y si
quieres lo hablamos, ;eh?, esto no puede ser por esto, intenta darle otro
enfoque, pero siempre sin complicarle la vida [...]”. Y en este sentido,
cree que el profesor debe procurar dar a los alumnos informacién conti-
nua y completa sobre su situacién de aprendizaje, de tal manera que éstos
sean conscientes en todo momento de las mejoras, los estancamientos o
los retrocesos que se producen al hilo de sus aprendizajes: “Si, he procura-
do, actividades hechas, actividades vistas por mi, sefialados los sitios que
habria que enmendarlos por parte de ellos y a la clase siguiente, repartir
eso y comentar algo”.

Conclusiones

Una vez finalizado el proceso de investigacidn, tras la consecucién de nuestros
propésitos iniciales y a la vista de los resultados obtenidos, nos es posible
exponer ahora las principales conclusiones a las que hemos podido llegar
con este estudio de caso en relacién con cada una de las metacategorias
consideradas en el mismo:

1) Elementos curriculares:

a) Los objetivos son la columna vertebral de la programacién, y han de
caracterizarse por estar claramente formulados y ser realistas. Su selec-
cién se hard siempre en funcién de las necesidades formativas de los
estudiantes, a quienes se les dardn a conocer a su debido tiempo.

b) Los contenidos objeto de ensefianza no deben ser ambiciosos y han de
ser claros en cuanto a su definicién, razonables en cuanto al tiempo
de que se dispone para su ensefianza-aprendizaje y bien seleccionados
en funcién de las competencias que deben adquirir los futuros docen-
tes, procurando huir de la tendencia tradicional de prestar mds aten-
cién a los contenidos de cardcter tedrico que a los pricticos.
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c)

Es necesario que el formador de profesores disponga de “una infini-
dad de estrategias” tales como el “método de proyectos”, las drama-
tizaciones, los “concursos lingiiisticos”, la interrogacién indirecta,
la discusién... Asimismo, los recursos han de ser considerados como
instrumentos para ayudar a formadores y estudiantes, pero nunca
una solucidén en s{ mismos, a sabiendas de que su valor motivador es
a veces dudoso, pues pueden ser casusa de atraer la atencidén sobre el
recurso propiamente dicho (retroproyector, presentaciones en Power
point...) mds que sobre la materia que a través de ellos se presenta a
los estudiantes.

2) Planificacién de la formacién:

a)

b)

¢)

La planificacién de la ensefianza puede concebirse como una gufa im-
prescindible pero flexible sobre qué, cudndo, cémo y a quién ensefar
y cé6mo evaluar. Todo profesor ha de contar con ella para no actuar a
ciegas ya que, aunque tal actividad se distinga por su cardcter abierto
y no haya que aferrarse a ella con una rigidez cartesiana, es fundamen-
tal para orientar la formacién que se quiere impartir.

El foco de la planificacién estd en los contenidos, desde los cuales se
formulan los objetivos; pero también podria llevarse a cabo el proceso
a la inversa tomando como foco los objetivos. De cualquier forma, al
igual que sucede con los objetivos, los contenidos han de ser claros y
razonables.

Las caracteristicas de los estudiantes son un punto de referencia que
hay que tener muy en cuenta en toda planificacién docente. En este
sentido, tal vez la principal dificultad de la planificacién de la ense-
flanza en el nivel universitario, a diferencia de lo que suele ocurrir en
la educacién primaria y secundaria, sea que no se conoce a los sujetos
con los que se va a trabajar. Ademds de que, con frecuencia, en la
universidad todo lo relacionado con los contenidos estd predefinido
por los departamentos.

3) Desarrollo de la ensefianza:

a)

940

La docencia cobra mds garantia de éxito cuando, por parte del pro-
fesor, hay interés por la gestién de la actividad docente y se trabaja
por crear un ambiente apropiado de clase, se pone el esfuerzo nece-
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6)

¢)

d)

¢)

)

sario para establecer una cultura de aprendizaje entre los estudiantes
y se crean altas expectativas en ellos.

El formador de profesores ha de orientar al estudiante, estimular la
participacién y trabajar con diversas metodologias y en pequefios
grupos, a sabiendas de que en el trabajo auténomo los alumnos apro-
vechan mejor el tiempo si se les facilitan orientaciones concretas;
ademds, en el trabajo en grupos medianos o pequefios aumenta la
participacién.

La reflexién favorece el desarrollo de las capacidades de los estu-
diantes para una mejor comprensién de las materias objeto de estu-
dio, facilita la profundizacién en los conocimientos adquiridos y
posibilita mejores formas para encontrar nuevas posibilidades y apli-
caciones de lo estudiado.

El tipo de agrupamiento de los alumnos (gran grupo, mediano y pe-
quefo) para facilitar la ensefianza-aprendizaje depende de los intere-
ses y necesidades formativas de los alumnos y del tipo de actividad.
La comunicacién es una forma de interaccién de gran relevancia en
el proceso de ensefianza, por lo que el formador de profesores debe
saber comunicar y saber ensefiar a comunicar(se). A tal efecto, y con
la idea de fomentar la participacién de los alumnos, resulta de inte-
rés provocar la interaccién especialmente a través de preguntas abiertas.
La motivacién y la implicacién de los estudiantes que se forman
como futuros profesores tienen una gran importancia en el desarro-
llo de la ensefianza; pero hay que reconocer que la implicacién de
éstos es escasa y su motivacién es baja.

4) Evaluacién:

a)

6)

Al reflexionar sobre el concepto de evaluacién hay que referirse tan-
to a la del proceso como a la evaluacién del producto, de tal manera
que a la hora de determinar unos criterios claros y pertinentes para
evaluar los aprendizajes de los estudiantes hay que tener en cuenta
estas dos modalidades.

Hay que interesase no sélo por la evaluacién de los aprendizajes de
los alumnos sino también por constatar en qué medida ha sido v4li-
da la programacidn, a sabiendas de que la evaluacién ha de ser cohe-
rente con todo el disefio de la instruccién: con los objetivos, con los
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d)

contenidos, con las actividades, con las estrategias metodoldgicas y
con los criterios establecidos y los instrumentos empleados.

La evaluacién en Lengua tiene aspectos muy concretos, tales como la
valoracién inicial, que se convierte en algo imprescindible para cono-
cer el punto de partida referido tanto a los conocimientos sobre la
lengua como al uso de la misma..., y respecto de la evaluacién de la
competencia discursiva tanto oral como escrita habrd que tener ideas
claras sobre la importancia que se le atribuye a las distintas cualidades
textuales.

A la hora de evaluar los aprendizajes lingiiisticos es necesario tener en
cuenta los resultados de los exdmenes, pero también otros aspectos
tales como el interés y la participacién. De cualquier forma, el segui-
miento del aprendizaje de los alumnos exige, entre otras cosas, tener
registros donde el profesorado pueda anotar los resultados de las ob-
servaciones de las incidencias e interacciones que se producen en clase
entre el profesor y los estudiantes.

5) Retroalimentacién:

942

a)

6)

Conforme el docente va desarrollando lo planificado, se puede lle-
var a cabo una retroalimentacién en el estudiante o feedback perso-
nalizado, por ejemplo, devolviendo a cada alumno sus trabajos, una
vez revisados, corregidos y valorados, con comentarios del profesor
sobre los mismos En este sentido, el profesor debe procurar dar a los
alumnos informacién continua y completa sobre su situacién de apren-
dizaje, de tal manera que sean conscientes en todo momento de las
mejoras, los estancamientos o los retrocesos que se producen en sus
aprendizajes.

La busqueda de informacidn a partir de la reflexidén, tanto del profe-
sor como del estudiante, sobre los resultados de la ensefianza-apren-
dizaje ayuda a discernir si una leccién tuvo éxito y a conocer los
aciertos y errores que se han cometido, y esta capacidad de reflexién
y autodiscernimiento se convierte en un medio muy valioso para la
retroalimentacidén. Asimismo, la reflexién sistemdtica sobre las me-
tas que se han alcanzado, sobre las que no se han alcanzado y sobre
las razones por las cuales se ha llegado a este estado de cosas es nece-
saria como fuente de retroalimentacién.
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¢) La observacién de las formas de expresién oral y escrita de los alum-
nos proporciona al profesor un conocimiento indispensable para la
retroalimentacién de sus estudiantes. De la misma manera, la obser-
vacién de la implicacién de los estudiantes durante sus actuaciones
en clase es buena y provechosa como fuente de retroalimentacién

para el profesor.
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