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Capitulo 1
INTRODUCCION
I.I. ORIGEN E INTERES

Esta investigacion se sitia dentro del ambito de la formacién de profesores de len-
guas segundas (en adelante, L2) y, en concreto, de la formacion inicial docente en espa-
nol lengua extranjera (ELE). Su objetivo es aportar informacién sobre los procesos de
aprendizaje que llevan al profesor en formacién' ala competencia docente. Este trabajo
viene motivado por tres razones principales:

- Laprimera tiene que ver con el interés del investigador en relacién al aprendizaje,
en concreto, en la educacién superior y en el aprendizaje/adquisicién® de L2. A
esto se le asocia la conviccién personal de que el aprendizaje excede el marco de
la formacion formal y de que tiene lugar de miltiples maneras y de forma comple-
mentaria a la instruccién en clase. La perspectiva de esta investigacion, si bien se
centra en un contexto formativo institucional, permite conjugar ambas facetas.
En parte, este proyecto se puede considerar la continuacion Iégica de otros traba-
jos de indagacién realizados con anterioridad por el investigador.

- La segunda tiene una vertiente mds pragmatica y estd en relaciéon con la labor
docente del investigador como formador de profesores y como profesor de ELE.
El origen de la tematica de este proyecto proviene de la inquietud personal sobre
el efecto que la formacién docente tendria, no ya sobre el sistema de creencias
sobre ensenanza-aprendizaje de ELE de los PeF, sino también sobre las lineas
metodolégicas y pedagdgicas que estos implementarian en sus propias clases y
su efecto en los aprendientes de ELE. Este trabajo surge de dos preguntas que
pueden estar en la mente de cualquier formador de profesores: ;c6mo aprenden
los PeF?, ;como se alcanza la competencia docente? La eficiencia docente como
formador y el interés por comprender el aprendizaje estdn, pues, detras del obje-
tivo de esta investigacion.

- La tercera razén tiene una intencién que trasciende a la propia investigacion y
concierne al ambito profesional de la formacion docente de ELE. El crecimien-
to que ha sufrido la demanda de profesores a nivel global, asi como el nime-
ro y tipo de programas formativos, no ha venido acompanado de un desarrollo
equiparable en la investigacion en el ambito de la formacién de profesores. Asi
pues, este trabajo pretende reivindicar la importancia y la necesidad de una in-
dagacién centrada en un agente tan relevante para la adquisicién de una L2,
como es el profesor y sus propios procesos de aprendizaje, con la esperanza de
que contribuya a un mayor reconocimiento académico, social e institucional de
la profesion docente.

1. Siguiendo a Higueras (2012), se utilizard, en adelante, el acr6nimo PeF para referirse a profesor en formacién.
2. En adelante, los términos @prendizaje y adquisicion de Lz se utilizaran como sinénimos.
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I.2. OBJETIVO Y CONTENIDOS

El objetivo principal de este trabajo es explicar el aprendizaje del PeF. En concreto,
conocer en profundidad los procesos de aprendizaje profesional, en la formacion ini-
cial de profesores ELE, que llevan a la progresiva competencia docente. Para ello, se
parte de la conviccion de que aprender a ser profesor de L2 y desarrollarse profesio-
nalmente son actos complejos. El contexto formativo es un programa universitario
de master en Estudios Hispdnicos, con la especialidad de Espagnol langue seconde, en la
Université de Montréal, en Canada. El foco de la investigacion se centra en dos semi-
narios continuados —Adquisicién Practica del Espanol I y 11— a lo largo de un curso
académico completo.

En el curso de la investigacion, se ha mantenido una actitud abierta y de disposi-
cién a la adaptacion del marco tedrico y metodolégico al estado general en el que se
encuentra la investigacion sobre profesores de L2 y a las necesidades inmediatas de la
formacién docente en la actualidad. El planteamiento de este estudio, por consiguien-
te, sigue un criterio pragmatico, al pretender repercutir en la forma en la que se concibe
y se lleva a la practica la propia formacién de profesores de ELE.

La delimitacién del marco tedrico viene del area de la lingiiistica aplicada y de la
psicologia educativa. El primer concepto es la autonomia (cap. 2). La autonomia del
aprendiente de L2 es una linea de investigacién con una considerable tradicién, emi-
nentemente europea. Sin embargo, la autonomia del profesor de L2 solo ha merecido
la atencién de los investigadores en una época reciente. Su conceptualizacién ocupa
las dreas de la formacién de profesores, de la docencia y del desarrollo profesional. El
segundo concepto es la autorregulacion (cap. 3). De origen norteamericano, cuenta con
una amplia trayectoria de investigacion en el terreno de la educacién y ha dado lugar
a un considerable volumen de trabajos académicos en diferentes contextos de apren-
dizaje. A diferencia de la metacognicion o las estrategias de aprendizaje, el papel de
la autorregulacion ha sido escasamente tratado en la adquisiciéon de L2. Tampoco ha
alcanzado un desarrollo resenable en el ambito educativo superior o en la formacion
de profesores.

El marco tedrico de esta investigacion, de caracter inclusivo y complejo, se com-
pleta con otros elementos y conceptos que contribuyen a la comprensién del estado
inicial desde el que parten los PeF y ala explicacion de su agencia a lo largo del periodo
investigado. Es preciso sefialar que la bibliografia sobre adquisicién de L2 y formacién
de profesores presenta un gran numero de conceptos que, partiendo del dambito de la
psicologia educativa, ofrecen diferentes perspectivas sobre el proceso de aprendizaje.
En este trabajo, se ha optado por el yo interior o se/f3, un constructo que ha adquirido
una importante notoriedad en el area de la adquisicion de L2 en los dltimos anos. Los
demas constituyentes son la formacién y experiencia docente previa, el sistema cogni-
tivo sobre la ensefanza-aprendizaje de L2 y la identidad docente. La consistencia del
marco teérico se demuestra con la cantidad y riqueza de los datos aportados y por su
capacidad para describir, de una forma coherente y, desde diferentes puntos de vista,
los procesos personales externos e internos de aprendizaje y de competencia docente.
El marco, encabezado por la autonomia y la autorregulacion del aprendizaje, se deno-
mina self agente.

3. A falta de un término cominmente aceptado en espaiiol, se opta por el original en inglés.
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La estructuracién de las preguntas de investigacion es fiel al objetivo y al marco
de la investigacién. En primer lugar, se ocupa de la descripcion del se/f agente en el
programa formativo. Esta parte se distribuye, segtin sus dos principales constructos: la
autonomia y la autorregulacion. En segundo lugar, describe el proceso formativo hacia
la competencia docente, al tomar como base la nocién de cambio en el aprendizaje y en
el desarrollo profesional. La formulacién de las preguntas es la siguiente:

- ¢Como es el comportamiento agente del PeF en un medio formativo docente?
¢Qué patrones lo caracterizan? ;Qué factores externos y qué componentes y
procesos internos inducen el comportamiento auténomo?

- ¢Cual es laideacion del PeF sobre las dimensiones de la autonomia del aprendien-
te de L2, la actuacién docente y el desarrollo profesional?

- ¢Qué tipo de procesos y subprocesos autorreguladores de su aprendizaje agente
activa normalmente el PeF en un medio formativo docente? ;Qué factores indu-
cen el aprendizaje autorregulado?

- ¢Cémo es el proceso que va de la formacion inicial de profesores ELE a la
competencia docente?

El disefio de la investigacién se resume en los siguientes rasgos: (1) metodologia
cualitativa e interpretativa, bajo los pardmetros descriptivos, reflexivos, comprensi-
vos e interpretativos; (2) enfoque etnogrdfico, de tipo longitudinal y contextualizado;
(3) sistemas dindmicos complejos, cuya aplicacion al dmbito de la adquisicién de se-
gundas lenguas o a la educacidn sigue los preceptos de la teoria de la complejidad o
caos. Este ultimo es uno de los aspectos que mejor definen esta investigacién. Los
sistemas dindmicos complejos ofrecen el marco para analizar los patrones de esta-
bilidad en el comportamiento del PeF y explicar los cambios en su evolucién hacia
la competencia docente. Se busca, asi, describir este proceso a través del cambio
que sufre el PeF en la estructura interna del sistema del se/f agente, en respuesta al
programa formativo.

Otro elemento caracterizador de este trabajo es la figura del investigador, que
coincide con la del profesor-formador (en adelante, formador) de los seminarios ob-
jeto de andlisis. El formador es un observador privilegiado de lo que acontece en el
aula y, en su funcién de investigador, tiene acceso a materiales y fuentes de datos
diversos que lo convierten en un profundo conocedor del contexto de aprendizaje.
Sin embargo, este doble papel también puede generar inconvenientes en la gestién
académica, en la objetividad del tratamiento de los datos y en la ética investigadora.
La unién de las facetas académica, investigadora y profesional ha supuesto un reto
anadido en todo el proceso.

Las caracteristicas metodolégicas y el ambicioso disefio de la investigacién, tan-
to a nivel tedrico como en el trabajo de campo, han hecho que el volumen de da-
tos recogidos fuera considerable, con la consiguiente tarea analitica e interpretativa
posterior. Se espera, con ello, haber cubierto adecuadamente el caricter holistico y
longitudinal de la investigacién. Por su parte, el limitado desarrollo de la perspectiva
de los sistemas dindmicos complejos aplicada al dmbito del aprendizaje ha dificul-
tado este proceso y ha exigido desarrollar un considerable grado de abstraccién. La
relevancia de esta perspectiva en el campo del ELE y de la formacién de profesores
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vendrd dada, primero, por la recepcién de este trabajo y, segundo, por las futuras in-
vestigaciones que se desarrollen siguiendo esta linea y por su capacidad para aportar
resultados que complementen y que supongan una novedad real respecto al panora-
ma metodoldgico tradicional.

1.3. ESTRUCTURA

El trabajo se compone de cuatro bloques principales, ademds de la introduccién, que
son los siguientes: el marco conceptual (caps. 1-5); el disefio de la investigacion (cap. 6);
el andlisis, interpretacién y discusién de los resultados (cap. 7) y la conclusion (cap. 8).

El primer bloque (caps. 1-5) describe la base tedrica de este estudio. Los sucesivos
capitulos analizan la bibliografia sobre los conceptos de autonomia, autorregulacion,
self e identidad, que componen el marco tedrico del se/f agente. Aunque esta inves-
tigacién se encuadra dentro del dmbito especifico de la formacién de profesores, la
revisién bibliogrifica parte siempre del terreno de la adquisicién de L2 —en concreto,
la variacién individual-y se refiere, después, a la especifica sobre formacién de profe-
sores, tanto de L2 como de otras especialidades. Esta triple dimensién permite abarcar
las investigaciones en mds de un campo de conocimiento y asegura una mejor com-
prension del estado de la cuestion en dreas con abundantes nexos en comun. También
facilita la tarea de conceptualizacién ya que, en muchos casos, la bibliografia ofrece vi-
siones divergentes, cuando no contrapuestas y hasta contradictorias. Esta multidimen-
sionalidad es una de las razones que explican la extensién de este primer bloque, junto
a la de la complejidad del marco teérico. Sus presupuestos tedricos y metodoldgicos,
tras la revision exhaustiva de la bibliografia, estdn en el capitulo 5, en donde se contex-
tualizan dentro de la nocién de competencia profesional docente en la formacién de
profesores de Lz.

El segundo bloque (cap. 6) se refiere al disefio de la investigacién. Consta de varias
partes. En la primera, se exponen los objetivos y se formulan las preguntas de investi-
gacién. También se aportan unos breves apuntes medoldgicos. La segunda trata del
ambito formativo —el institucional y el de los seminarios de adquisicién-y de los par-
ticipantes. El capitulo se completa con la descripcién de los instrumentos y el proceso
de recogida de datos y el método de anilisis.

El anilisis de los datos y la interpretacién de los resultados abren el tercer bloque.
En el capitulo 7, se presentan los datos recogidos, se conceptualizan en funcién del
modelo del self agente y se interpreta segun los preceptos de los sistemas dindmicos
complejos. Debido a la dificultad previsible para su completa comprension, se aporta
un sustento tedrico en la descripcién e interpretacion de los fenémenos dindmicos. La
segunda parte concluye los objetivos iniciales respondiendo a las preguntas de investi-
gacién que han guiado el proceso. Mis adelante, se presentan las limitaciones de este
trabajo, asi como sus posibles implicaciones para la formacién docente y la investiga-
cién en este campo.

Por ultimo, el capitulo 8 expone, de forma resumida, las conclusiones.
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Capitulo 2
AUTONOMIA EN EL APRENDIZAJE
2.1. INTRODUCCION

El objetivo de este capitulo es presentar el constructo de autonomia. En primer lugar,
se describe el desarrollo de la autonomia en el aprendizaje desde sus concepciones filo-
s6ficas originales hasta su aplicacidn al aprendizaje de lenguas. Se rastrean sus origenes
en el terreno de la ensefianza y de las diferentes corrientes lingiiisticas y se presentan
las conceptualizaciones y los modelos tedricos elaborados en el ambito investigador del
aprendizaje de lenguas hasta la actualidad.

En segundo lugar, tras centrar la nocién de la autonomia en la disciplina de la lin-
gliistica aplicada, se expone el concepto de la autonomia del aprendiente y del profesor.
Aunque el primero estd relacionado, solamente, de forma parcial con esta investiga-
cion, resulta clave para la comprension del dltimo, la autonomia del profesor, que es el
que ocupa plenamente a este trabajo. Este concepto ha tenido un alcance menor que la
autonomia del aprendiente en la investigacion, pero estd llamado a ocupar un lugar pre-
dominante en la cada vez mds relevante drea de la formacion de profesores de idiomas.

2.2. AuUTONOMIA
2.2.1. ACERCAMIENTO A LA NOCION DE AUTONOMIA

La autonomia es un concepto complejo con imbricaciones en varios campos del cono-
cimiento como la politica, la sociologia, la psicologia, la educacién y la filosofia. Es, en
esta ultima, en concreto en el terreno de la ética, en donde se encuentra su origen: en
su correlacion con los conceptos de voluntad individual y de responsabilidad. Segin el
sentido que le infiere Kant, la capacidad para que la voluntad actiie de forma aut6no-
ma viene dada por la razén, en contraposicion a la heteronomia o regulacién externa,
rigida y coercitiva, ajena a la conciencia del individuo sobre su conducta y que da lugar
a comportamientos homogéneos. La norma prescrita los establece dejando al sujeto,
paradédjicamente, libre de toda responsabilidad. La autonomia, como acto reciproco de
una responsabilidad ética, dispone a la persona en una situacion de pouvorr, frente a la
de devoir heterénima con sentido de obligacién.

La persona estd en disposicién de dar cumplida cuenta de sus acciones tanto so-
cialmente como, sobre todo, a ella misma de forma individual. En dltima instancia,
el debate de la introspeccién gira en torno a la constitucién del sujeto a través de los
mecanismos de subjetivizacion que trascienden el ambito individual (Foucault, 1994).

En el campo de la teoria politica, la autonomia se encuentra en el modelo clasico de
democraciay en la idea de libertad entendida desde una perspectiva liberal. El objetivo
de la libertad individual es “garantizar la autonomia personal mediante la limitacién y
el control del poder” (Blas, 2010: 112). Sin embargo, la esencia individualista de un en-
foque puede variar significativamente a la de otro, como es el caso del personalismo de
Mounier o Freinet. Segin este marco, la autonomia se define como una dindmica del
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destino del hombre en bisqueda de su personalizacién y su construccion tanto perso-
nal como social (Hoffmans-Gossets, 1987), lo que equivale al desarrollo de la persona
a través de la construccion de su identidad individual y colectiva. Es, precisamente, a
través de la socializacién como la autonomia dispone de la posibilidad de transformar
la sociedad (Freire, 1994).

Aunque es un concepto central en la Europa del siglo XVIII desde los preceptos
democriético-liberales y liberal-humanistas (Lindley, 1986), la autonomia se hace parti-
cularmente presente en el altimo medio siglo como reflejo de los cambios que ha veni-
do sufrido la sociedad occidental. Organizaciones privadas e instituciones han vuelto
la vista hacia la autonomia: desde la gestion del capital humano, en la que el trabaja-
dor asume responsabilidades en la cadena de produccién y direccién, hasta el criterio
de funcionalidad social de los sistemas de formacién de adultos (Delors, 1996), que se
adaptan a las exigencias progresivas del &mbito social y profesional (Giovannini et al.,
2003), y preparan al individuo para participar en la sociedad democratica (Holec, 1979).

La autonomia se ha asociado a la idea de la empleabilidad en propuestas de reforma
educativa (Bentley, 1998), al establecimiento de determinadas pautas de consumo (Ho-
lec, 1985), al reduccionismo en cuanto a su verdadero alcance educativo y social (Little,
2007) o a la propia necesidad de adaptacion a los cambios tecnoldgicos en el acceso y
gestion de la informacién y los nuevos canales de comunicacién. Algunos tedricos de la
autonomia en el aprendizaje, por su parte, insisten en que esta no surge de los intereses
de la sociedad posindustrial ni depende de sus intereses econémicos, sociales o cultu-
rales (Benson, 2011); otros, en cambio, sefialan su incorporacién al ideario neoliberal
(Freire, 20006).

En cualquier caso, conviene no caer en las arenas movedizas de cierta terminologia
que se presta en ocasiones a interpretaciones parciales, simplificadoras o interesadas,
como es el caso de un constructo complejo como el de autonomia. Este fenémeno de
aprehensién incompleta en algunos desarrollos de la autonomia queda ilustrado por
Pennycook (1997: 41) a través de la muda de disciplinas: “broader political concerns
about autonomy are increasingly replaced by concerns about how to develop strategies
for learner autonomy. The political has become the psychological”.

2.2.2. DE LA MULTIDISCIPLINARIEDAD A LA LINGUISTICA APLICADA

A la hora de rastrear los origenes del constructo en educacién, suele ser habitual re-
montarse a la época de Galileo, quien, refiriéndose a la ensefianza y al aprendizaje, re-
seflaba que no se le podia ensenar nada a una persona, sino que solo se le podia ayudar
a encontrarlo en su interior. En el siglo XVIII, el modelo de educacién basado en la
disposicién natural del nifio propuesto por Rousseau en Emile también se considera un
ejemplo, aunque indirecto, de la responsabilidad individual del alumno en sus acciones
y en las consecuencias de estas. No deja de ser, sin embargo, una débil influencia de una
visién romadntica de la naturaleza humana.

Ya en la época contemporanea, el concepto de autonomia se va acotando al terre-
no de la ensenanza, aunque sus implicaciones sociales y politicas son evidentes y pre-
tendidas (Benson: 2011): la educacién como resolucién de problemas y el componente
experiencial social de los alumnos de Dewey (1958); el método basado en proyectos de
Kilpatrick (1921) como medio de adquisicién de las habilidades y las actitudes necesa-
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rias para una participacion social en democracia; la integracion de Freire (1974) como
forma de materializar la capacidad critica para tomar decisiones, transformar la reali-
dad individual y social, y convertirse en un miembro auténomo de la sociedad,; la critica
al sistema educativo institucionalizado de Illich (1971) y los efectos perniciosos de un
aprendizaje dirigido frente a uno informal; la psicologia humanista y la facilitacién de
Rogers (1983); las caracteristicas diferenciadas de la educacién de adultos, etc.

Asi pues, la autonomia en el aprendizaje parte de un enfoque centrado en el alumno
que se fragué especialmente a partir de la década de los 70 de la confluencia de aporta-
ciones de la educacién, de la politica educativa, de la psicologia y de la psicolingiiistica,
aunque uno de los campos de la ensefianza con mds desarrollo de la autonomia es el de
la ensefianza-aprendizaje de idiomas.

Como sefala Finch (2002: 2), la tendencia humanista que propiciaria mds tarde el
desarrollo de la autonomia dio lugar en el terreno de la lingiiistica en las décadas de los
60y 70 a distintas disciplinas sociolingiiisticas que anuncian un cambio de paradigma
en la ensefianza de lenguas:

DISCIPLINAS AUTORES

Teoria de los actos de habla Austin (1962); Searle (1969); Apel (1976)

Etnometodologia, la etnolingiiistica y la etnografia | Hymes (1966, 1974); Gumpertz y Hymes (1972);

de la comunicacién Saville-Troike (1982)

Lenguaje en la educacién Labow (1972); Halliday (1973, 1976); Habermas
(1979)

Sociologia del lenguaje Fishman (1972)

TabLa 1. Disciplinas lingiiisticas y cambio de paradigma (confeccionada a partir de Finch, 2002: 2).

Siguiendo a Finch#* (2002: 3), los primeros trabajos que pueden considerarse gene-
radores de la autonomia en el aprendizaje de lenguas son los de Altman (1971), Disick
(197%), Knowles (1975), Harding-Esch (1976) y Dickinson (1978), aunque su plena madu-
rez no llegara hasta la década de los 80, cuando el grado de desarrollo y diferenciacion
de su estudio alcanzaron el reconocimiento de la comunidad profesional.

El siguiente estadio se puede considerar en relacién directa con el campo de estu-
dio de la autonomia. Su origen estd en las orientaciones y perspectivas de los enfoques
centrados en el alumno que surgieron en las décadas de los 8o y 9o:

ORIENTACION O PERSPECTIVA AUTORES

Curriculo centrado en el alumno Nunan (1988)

Negociaci6n del silabo Breen y Candlin (1980); Bloor y Bloor (1988)
Formaci6n de aprendientes Ellis y Sinclair (1989); Dickinson (1992)
Estrategias de aprendizaje Oxford (1990); Wenden (1991)

4. Para un listado completo de obras y autores en relacién con el origen y desarrollo de la autonomia en el aprendizaje de
lenguas, véase Finch (2002).
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Silabo basado en proyectos Legutke y Thomas (1991)

Aprendizaje experiencial y colaborativo Kohonen (1992); Nunan (1992)

Ensenanza basada en el alumno Campbell y Kryszewska (1992)

TaBLA 2. Orientaciones de ensefianza relacionados con la autonomia en el aprendizaje

(confeccionada a partir de Benson y Voller, 1997: 7).
2.3. AUTONOMIA DEL APRENDIENTE
2.3.1. CONCEPTUALIZACIéN Y DEFINICIONES

Al igual de lo que ocurre con constructos complejos en otras disciplinas del conoci-
miento, afrontar la definicién de autonomia requiere una gran dosis de precaucion.
Desde finales de la década de los 70, momento en el que adquirié una relevancia sig-
nificativa, la autonomia no solo ha sido objeto de andlisis, sino también de constante
interpretacion y revision. Las definiciones existentes, mas alld de diferentes fijaciones
de una misma significacién, son reflejo de concepciones divergentes del término que,
en ocasiones, se tienen por elusivas (Kohonen, 2001), problematicas (Benson y Voller,
1997), cuando no por directamente incoherentes (Oxford 2003). Por lo que respecta
a la falta de consenso en la definicion y las contradicciones conceptuales existentes
segun los autores, las valoraciones también varian. Estas se distribuyen en una escala
que va desde la desautorizacion directa de algunas interpretaciones (Little, 1991), hasta
el reconocimiento de la conveniencia de la actual divergencia frente a una hipotética
definicion consensuada (Breen y Mann, 1997).

La nocién de autonomia se mantiene bajo una premisa de ambigiiedad debido a su
caracter de neologismo semantico (Holtzer, 1995) en el que se mezclan dimensiones an-
tiguas y nuevas que se refieren, respectivamente, a debates continuos en los campos de
la filosofia y la pedagogia y a aportaciones tedricas con un nivel de investigacion todavia
insuficientemente satisfactorio. El cuestionamiento y el debate inacabado a su alrede-
dor se debe a que es una disciplina joven y todavia poco desarrollada (Crabbe, 1999). A
lo largo de estas cuatro décadas, la autonomia en el aprendizaje como sujeto de inves-
tigacién ha ido ganando importancia en la disciplina de la lingiiistica aplicada a la ense-
nanza y aprendizaje de lenguas, periodo suficiente para poder apreciar una evolucién
en su conceptualizacién y el desarrollo de maltiples y variadas lineas de investigacion’.

En no pocos casos, sobre todo en sus inicios, la proximidad de otros modelos teéri-
cos y la propia indefinicién del concepto han derivado a una cierta confusién en parte
de la bibliografia con otros términos con los que puede tener puntos de convergencia
(Pemberton et al. 1996; Benson, 2011), como los siguientes:

- Auto-instruccion: se basa en las ideas de responsabilidad exclusiva del aprendien-
te y el aprendizaje sin profesor (Dickinson, 1987).

- Autodireccién: se considera una actitud (Dickinson, 1987) o una destreza (Holec,
1985) hacia la tarea del aprendizaje.

5. Parauna perspectiva histérica de la autonomia en detalle, véase Little (1991); Gremmo y Riley (1995); Benson (2001); Holec
(2007); Smith (2008; 2009); y Pemberton (2009).
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Aprendizaje auto-dirigido: control total de las decisiones de la planificacién del

aprendizaje (Knowles, 1975).

- Individualizacién: el alumno se limita a seguir las decisiones del profesor, pudien-
do haber o no, por parte de este tltimo, la intencién de adaptarse a las caracteris-
ticas individuales de los alumnos (Riley, 1987).

- Aprendizaje auto-organizado: construccidn e intercambio de significados relevan-
tes, cuyo objetivo es la autorreflexién y el control (Harri-Augtein y Thomas, 1991).

- Aprendizaje independiente: término utilizado por Lamb (2006) para referirse a la

manifestacién externa de la autonomia, centrada en el modo de aprendizaje, asi

como en el control del alumno sobre el entorno.

La vertebracién del debate sobre la autonomia se enmarca en sus inicios en su
consideracién como dimensién situacional dentro del proceso de aprendizaje. Para
Stanchina (1975), la autonomia es conseguir que el aprendizaje se libere de los limites
establecidos por las instituciones y que tanto su control como su responsabilidad recai-
gan en el individuo. De acuerdo con esta idea, la autonomia se concibe como la libertad
individual para asumir la propia educacién, més alld de los elementos que conforman
los contextos de ensefianza formales, a saber, la autonomia se reafirma en la negacién
de unidades contextuales de la educacién convencional.

En la misma linea situacional, Dickinson (1977) la equipara al mds alto grado de
aprendizaje autodirigido, puesto que la responsabilidad del aprendiente en la toma y
materializacién de las decisiones que afectan a su aprendizaje remplazaria, en tltima
instancia, a la figura del profesor y, por ende, a la propia institucién. Aunque este
proceso de autodireccién es progresivo, su grado final de consecucién termina en una
supuesta independencia del aprendiente, idea que chocaria con la consideracién ex-
tendida de que la autonomia no sustituye a estos dos actores de la ensefianza. Otros
autores no llegan tan lejos, pero relacionan los conceptos de autonomia e independen-
cia dentro de un mismo proceso de aprendizaje, ya que la primera es una condicién
necesaria para la consecucién de la segunda (Lamb y Reinders 2005). A pesar de una
aparente confusién terminoldgica, la concepcién tedrica sobre la autonomia que se
implantard mayoritariamente es la de la autonomia dentro de un contexto educacional
formal (p. j. Jiménez, 2009).

La idea que prevalece en los anteriores acercamientos es la de que la autonomia en
el aprendizaje es una de las proyecciones de una nocién mayor de la autonomia perso-
nal, que se conoce como autonomia en la vida. Por tanto, la autonomia requiere, en el
caso del aprendizaje, la asuncién del control y de la responsabilidad educativa, aunque
no deja de ser uno solo de los dmbitos en los que se desarrolla la autonomia individual.
Algo que no se infiere de este primer estadio teérico es la forma en la que se adquiere
o desarrolla esta capacidad, precisamente porque su esencia radica en lo situacional y,
mads especificamente, en su negacién parcial, ya que su objetivo consiste en lano depen-
dencia con respecto a instituciones y a agentes educativos. Aunque en disonancia con
la idea predominante de autonomia por este ultimo aspecto, se reconoce que el campo
tedrico del aprendizaje autodirigido sirvié de base para la construccién teérica de la
autonomia en el aprendizaje de lenguas (Lamb, 2008).

Se considera que la primera exposicién tedrica del aprendizaje auténomo en el 4m-
bito del aprendizaje de lenguas se produjo en el Centre de Recherches et d’Applications Péd-
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agogiques en Langues (CRAPEL) de la Universidad de Nancy a comienzos de la década de
los 70. De ahi surgi6 la formulacién de Holec (1979: 3) “capacité de prendre en charge
son propre apprentissage”, que marcaria todo un hito en el armazén teérico de la au-
tonomia en el aprendizaje. Sus primeros pasos aplicados a la clase de lenguas se dieron
en el Institiiid Teangeolaiochta Eireann de Trlanda y en Copenhague, para extenderse
después al resto de Europa. La definicién de Holec, dirigida al Consejo de Europa,
ademds de ser una de las primeras, ha alcanzado un alto grado de difusién en la bibli-
ografia especializada. Ahora bien, los posteriores acercamientos de los autores a este
constructo han dado lugar a otras tantas propuestas conceptuales que divergen entre si
y retratan un panorama de no pocos desencuentros. La bibliografia revela la dificultad
para consensuar una definicion satisfactoria que retna las condiciones de precision en
su formulacién y complecién en su alcance (Little, 2002)°.

En su lugar, se produce una amplia variedad de interpretaciones de la definicién
original de Holec, empezando por su propia traduccién al inglés “ability to take charge
of one’s own learning” (Holec, 1981: 3). Por una parte, se sustituye el término habilidad,

“ability”, por:

- Capacidad: “A capacity for detachment, critical reflection, decision making and
independent action” (Little 1991: 4).

- Voluntad: “Willingness to act independently and in cooperation with others, as a
social, responsible person” (Dam, 1995: 1).

- Actitud: “An attitude towards learning in which the learner is prepared to take,
or does take, responsibility for his own learning” (Dickinson 1995: 167).

Por otra parte, como se puede apreciar en estas mismas definiciones, la expresién
bacerse cargo de, “take charge of”, se reemplaza por actuar, responsabilizarse o controlar,
términos que entrafian diferentes connotaciones y que son utilizados en ocasiones
por el propio Holec. De cualquier manera, el elemento clave en estas definiciones es
la idea segiin la cual la autonomia es un atributo de los aprendientes en lugar de un
aspecto situacional del aprendizaje, por lo que, salvo excepciones (Dickinson 1987),
se aprecia una superacién de la dimensién situacional del estadio anterior a la formu-
lacién de Holec.

Lo preeminente en la visién de la autonomia a partir de este autor es su cardcter
psicoldgico (Martinez, 2008), como queda expuesta en la definicién de Benson (1997:
19): “construct of capacity —attitudes and ability— that allows learners to take more res-
ponsability for their own learning”. Resalta la figura del aprendiente como elemento
individual que, en disposicién de una determinada capacidad compleja, es capaz de
asumir responsabilidades en su proceso de aprendizaje. Esta vision se apoya en los pos-
tulados de la psicologia humanistica, segtin los cuales las personas son entes indepen-
dientes con una capacidad consciente para desarrollar competencias personales (Elsen,
2007). Segin Holec (1981), esa capacidad emerge en el aprendiente tras un periodo de
formacién y experiencia en el aprendizaje auténomo, es decir, se adquiere por instruc-
cién y se desarrolla por actuaciones encaminadas a la responsabilizacién individual en
el aprendizaje. La autonomia, segiin esta perspectiva, se alcanza a través de un enfoque
orientado al proceso.

6. Para una recopilacién cronolégica de definiciones de autonomia y sus connotaciones, véase Finch (2002).
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Varias propuestas tedricas posteriores mostraron sus reticencias a una interpreta-
cién excesivamente actitudinal de esta formulacién (Martinez, 2008). El propio Ben-
son (1995) alerta del peligro de reducir el sentido de la autonomia a un conjunto de
actitudes externamente establecido que el aprendiente hace suyo. Si el aprendiente se
limitara inicamente a asumir un patrén dado de comportamiento, su papel se reduciria
al de un receptor pasivo y acritico. En este sentido, se corre el riesgo de que la forma-
cién para la autonomia consista en una serie de técnicas que puedan desembocar en una
mera exhibicién de comportamientos pretendidamente auténomos por parte de los
alumnos (Esch, 1997), apreciacién que afecta no solo al éxito o fracaso de los modelos
de intervencién en contextos formales, sino fundamentalmente a la estructura tedrica
de la autonomia del aprendiente. A su vez, también puede suceder que la autonomia
se acabe convirtiendo en el objetivo definitivo de la formacién (Barbot y Camatarri,
1999) y que se reserve para la tltima fase de ese proceso de aprendizaje. Asi concebido,
debido precisamente a su cardcter de meta final, en muchos casos las posibilidades para
su consecucién resultan escasas. El objetivo de consecucién de una autonomia total se
torna demasiado idealista (Sinclair, 2000), por lo que hay autores que recomiendan un
enfoque auténomo gradual (Dickinson, 1987; Pennycook, 1994). En definitiva, la auto-
nomia en el aprendizaje no es un método ni de ensefianza ni de aprendizaje (Benson y
Voller, 1997; Little, 1991), sino un componente del proceso de aprendizaje.

Con la intencién de establecer los componentes necesarios para conseguir la auto-
nomia en el aprendizaje, Holec (1979: 4) enuncia una serie de actuaciones que se alejan
de una concepcidn estrictamente actitudinal:

La détermination des objectifs;

La définition des contenus et des progressions;

- Lasélection des méthodes et techniques a mettre en ceuvre;

Le contréle du déroulement de I'acquisition proprement dite (rythme, moment,
lieu, etc.);

- L’évaluation de I'acquisition réalisée.

Asi, este autor establece que la autonomia del aprendiente es una capacidad para
decidir y actuar a lo largo de las diferentes etapas del proceso de aprendizaje, y no tanto
un conjunto de actitudes. La capacidad de actuar de forma auténoma radica, pues, en
la toma de decisiones con respecto ala gestioén y la organizacién del propio aprendizaje,
lo que supone asumir la responsabilidad en todo ese proceso.

En un ejercicio de contrarios muy clarificador, Little (1990: 7)7” enuncia aquello que
la autonomia no es o no comporta:

- Autonomy is not a synonym for self-instruction;

It is not limited to learning without a teacher;

- It does not entail an abdication of responsibility on the part of the teacher;
It is not a matter of letting the learners get on with things as best they can.

Al mismo tiempo, complementa la definicién primaria de Holec (1979) y le afiade
una dimensién relacional en tanto en cuanto la autonomia “presupposes, but also en-

7. Esch (1996) expone, de forma similar a Little, aquello que no es autonomia.
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tails, that the learner will develop a particular kind of psychological relations to the pro-
cess and content of learning” (1991: 4). Esta capacidad auténoma incide en los procesos
cognitivos de un aprendizaje autodirigido y se reflejard tanto en la forma en la que se
produce el aprendizaje en el individuo, como en la que se transmite lo aprendido a otros
componentes de dicho aprendizaje. Asi pues, la autonomia es para Little (1991: 4) “a
capacity for detachment, critical reflection, decision making and independent action”.

De la definicién de Little se desprende la importancia del control de los procesos
cognitivos que tiene lugar en un aprendizaje efectivo controlado por el propio aprendi-
ente (Smith, 2003; Benson, 2011), algo no explicitado por Holec. Estudios posteriores
sobre estrategias y comportamiento auténomo (Crabble, 1999) han tenido como obje-
tivo acercarse a esta dimension cognitiva del aprendizaje presente en Little.

Ahora bien, Little (1991) deja claro que la autonomia no es una nueva metodologia
ni se limita a cémo se organiza el aprendizaje, si bien admite que el aprendizaje serd
mads eficiente si los alumnos son conscientes y criticos con los objetivos y métodos de
aprendizaje. Muestra su cautela ante la manera en la que los alumnos llegan a un parti-
cular estado que les permite actuar auténomamente, ya que es un proceso laborioso y
su permanencia en el tiempo no estd asegurada. Ademas, el cardcter variable de la auto-
nomia hace que un alumno que muestre un gran grado de autonomia en un drea pueda
no mostrarla en otra. Afirma que, mientras que el desarrollo del aprendizaje auténo-
mo depende del grado de responsabilidad adquirida para saber qué, cémo y por qué se
aprende, el efecto final de la autonomia es permitir superar las lindes del aprendizaje
formal en un entorno de aprendizaje mas amplio (Little, 1999).

Este autor se refiere a las diferencias individuales al advertir de que la autonomia del
aprendiente puede tomar numerosas concreciones diferentes segin variables como la
edad, el grado de consecucién del aprendizaje, la percepcion de sus necesidades, etc. Al
contrario de la idea segun la cual la autonomia del alumno siempre implica consciencia
y reflexién explicita (Deci, 1996), la capacidad auténoma para Little (2009) no es una
fase estable a la que los alumnos llegan en algin momento preciso del aprendizaje. De
hecho, declara que solo una pequefia parte de los aprendientes consigue ser auténomo,
mads alld de que sea un objetivo que queda recogido en una gran parte de los curriculos y
planes de estudio (Little, 2009; Sinclair, 2000). Lo expuesto por Little no hace sino ret-
ratar el cardcter complejo de la autonomia y declarar la dificultad a la que se enfrentan
los profesores ala hora de plantear una intervencién docente dirigida hacia su practica.
Como dice Benson (2011: 124), la mayoria de los investigadores coincide en que la auto-
nomia no se puede “ensefiar” o “aprender”, por lo que la expresién “fomentar la auto-
nomia” hace referencia a las iniciativas educativas disefiadas para apoyar y estimular el
desarrollo de la autonomia en clase.

La copiosa bibliografia de Little ha sido de una importancia capital para el desarrol-
lo de este constructo. Ha sido uno de los artifices de que la autonomia en el aprendizaje
de lenguas haya conseguido tal nivel de importancia, reconocimiento y relevancia en
areas aplicadas que superan el ambito de la investigacién, como son los programas for-
mativos de profesores, los curriculos académicos y las practicas docentes, al igual que
documentos de referencia, como el Porfolio Europeo de Lenguas y, en el caso del ELE,
el Plan Curricular del Instituto Cervantes.

El hecho de que las definiciones de autonomia en esta nueva fase no expliciten su
dimension situacional o lo hagan vagamente (Little, 1999) hace que esta quede abierta
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a la interpretacion, ya que no se establece si el alumno es solo responsable de la toma
de decisiones fuera del contexto de la clase o si también afecta a su aprendizaje dentro
del aula (Siqueira, 2008). Por el contrario, esta falta de definicién no ocurre en concep-
ciones posteriores, que concretan que la autonomia se desarrolla en entornos formales,
en los que profesores y alumnos son co-gestores del proceso de ensefianza-aprendizaje
en el aula y también fuera de las instituciones educativas (Jiménez, 2007). Aquellas
tampoco aclaran si la responsabilidad en las decisiones consiste en la toma de todas
ellas o si, por el contrario, se comparte con los demds agentes educativos.

Little et al. (2002) transfieren la nocién tedrica a su resolucién efectiva en el aula y
resumen el alcance del potencial auténomo de los alumnos en los siguientes términos:

- Los alumnos se inician en la autonomia cuando empiezan a aceptar la responsabi-
lidad de su propio aprendizaje.

- Ejercitan y desarrollan su autonomia participando en las decisiones e iniciativas
que dan formay dirigen el proceso de aprendizaje de lenguas.

- Desarrollan su capacidad metacognitiva y metalingiiistica (capacidad para re-
flexionar sobre su proceso de aprendizaje, sobre el componente formal y los usos
de la lengua) planificando, monitorizando y evaluando su aprendizaje.

Por tltimo, Sinclair (2000) describe el concepto de autonomia exponiendo trece
aspectos que conciernen a la autonomia del aprendiente y que, segun afirma, son am-
pliamente aceptados por los profesores de lenguas:

L La autonomia es un constructo sobre 8. La autonomia requiere ser consciente del

capacidad

proceso de aprendizaje

Comprende la voluntad por parte del
aprendiente de responsabilizarse de su pro-
pio aprendizaje

Fomentar la autonomia no es solo una cues-
tién de ensefiar estrategias

La capacidad y la voluntad del aprendiente
para tomar dicha responsabilidad no tiene
por qué ser innata

I0.

La autonomia puede darse tanto dentro
como fuera de clase

Una autonomia completa es un objetivo
irrealizable

II.

La autonomia tiene un dimension indivi-
dual y una social

Hay grados de autonomia

12.

El fomento de la autonomia tiene un com-
ponente politico y psicolégico

Los grados de autonomia son inestables y
variables

13.

La autonomia tiene diferentes interpreta-
ciones segun las culturas

La autonomia no consiste solamente en
propiciar situaciones de aprendizaje que

exijan a los alumnos ser independientes

TasBLA 3. Descripcién de la autonomia del aprendiente (Sinclair, 2000).
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2.3.2. DIMENSIONES Y MODELOS

Benson (2001) justifica la validez del concepto de autonomia sobre la base de los com-
portamientos observables en cualquier tipo de contexto de aprendizaje, o lo que es lo
mismo, la autonomia se debe construir sobre la generalizacién de capacidades comunes
que los aprendientes ejercitan. A las dos dimensiones —la de la actitud del aprendien-
te en la toma de decisiones y el control del proceso de aprendizaje (Holec, 1979) y la
dimensién psicolégica del aprendizaje (Little, 1991), que tiene que ver con el control
sobre los procesos cognitivos y una gestion efectiva del propio aprendizaje— citadas an-
teriormente, Benson (1996) afiade una nueva: la del control del contenido y su aspecto
situacional. Esta dimension introduce, aunque timidamente, el componente social de
la autonomia, puesto que tiene en cuenta que las acciones que se toman para contro-
lar el propio proceso de aprendizaje producen, necesariamente, consecuencias sociales
(Benson, 2011). Asi pues, apoyandose en Holec y Little, Benson (2001) concluye que
son tres las dimensiones sobre las que el aprendiente ejerce el control: la gestion del
aprendizaje, los procesos cognitivos y los contenidos en contexto.

Es significativo el uso que este autor hace del término control, que sustituye a res-
ponsabilidad o capacidad. 1dentifica el control con los comportamientos que despliega
el aprendiente auténomo vy justifica su utilizacion frente a los anteriores porque ese
término enfatiza en la idea de autonomia (1996) y es mas adecuado, desde un punto de
vista investigador, que los otros dos (2001). El control que es capaz de ejercer el apren-
diente auténomo se concreta en:

Seleccionar y usar las estrategias de aprendizaje apropiadas;

- Controlar procesos cognitivos como la atencién y la reflexion;
Gestionar el conocimiento metacognitivo;

Determinar el contenido de su aprendizaje.

Lewis y Vialleton (2011) ponen en duda el planteamiento de Benson respecto a la
dimensién de control. Argumentan que el control del aprendizaje no es una entidad
simple, ni tan siquiera unitaria, que puede ser tratada de forma indiferenciada, como lo
hace Benson. Para estos autores, los diferentes tipos de control que identifica se cor-
responden con atributos y capacidades que difieren completamente de categoria. La
misma nocién de control presenta cuestiones irresueltas, como pueden ser la ausencia
de consenso en la disciplina de adquisicién de lenguas sobre el control de nuestra pro-
pia lengua materna, la inefectividad y temporalidad de algunos intentos por controlar
el aprendizaje, la escasez de evidencias empiricas sobre el control de los factores afec-
tivos que afectan el aprendizaje o la comparticion del control en dambitos colaborativos
(Lewis y Vialleton, 2011).

Laidea del control en relacién ala autonomia no ha encontrado unanimidad. Keny-
ny (1993: 440) considera que el control y la responsabilidad en las decisiones no cubren
el alcance ultimo de la autonomia. En su lugar, esta consiste sobre todo en “allowing
and encouraging learners {...} to begin to express who they are, what they think and
what”, interpretacion que serd rebatida mas tarde por Benson (2000).

En cualquier caso, tal y como admite Damm (1999) y el propio Benson (2010), refi-
riéndose al grado de desarrollo en la investigacion de la autonomia, las dudas se hacen
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extensivas a otros aspectos apremiantes sin resolver por falta de investigaciones apoy-
adas por datos. La bibliografia especializada apenas ha dedicado atencién a cuestiones
como, por ejemplo, hasta qué punto la autonomia es un rasgo psicolégico o consiste en
habilidades que se aprenden, cémo se desarrolla y/o se adquiere la capacidad auténoma,
cémo se transfiere de una situacién a otra o cudl es la relacién entre la autonomia en el
aprendizaje de L2 con el aprendizaje en general.

En lo concerniente a los modelos, Smith (2003) distingue entre pedagogias para
la autonomia fuertes y débiles. Las primeras parten de la conviccién de que el alumno
ya es auténomo y co-crean con ellos las condiciones para ejercitar la autonomia; las
segundas, por el contrario, asumen que el alumno no lo es, por lo que se convierten en
un objetivo final que se consigue a través de la instruccién. Littlewood (1999) propone
la distincién entre autonomia proactiva, que regula tanto la direccién de la actividad
como la propia actividad, y reactiva, que regulala actividad una vez ha sido dirigida. Ku-
maradivelu (2001) habla da autonomia académica, relacionada con el aprendizaje, social
o cooperativa y liberadora o critica.

Por su parte, Macaro (1997: 169) se centra en la parte funcional de la autonomia, que
define como “developing potential in the learner”. La divide en tres subpartes: la auto-
nomia de la competencia lingiiistica, la de la competencia para el aprendizaje de len-
guas y la de eleccién y accién. El modelo teérico de aprendizaje auténomo de Oxford
(2003), que se basa a su vez en el de Benson (1997), integra las siguientes perspectivas:
técnica, psicoldgica, sociocultural y critico-politica. Se refieren, respectivamente, a la
situacion fisica, a las caracteristicas de los alumnos, al aprendizaje mediado y, por tlti-
mo, alas ideologias y estructuras de poder. Allford y Pachler (2007) hablan de modelos
radicales, o autonomia como derecho de los aprendientes, y graduales, o consecucién de
la autonomia como objetivo a largo plazo.

La concepcidn de la autonomia del aprendiente por parte de Sinclair (2008: 243),
que destaca por su cardcter a la vez sintético y aglutinante, es una muestra de la
complejidad y extension tedrica del concepto, asi como de las limitaciones de cu-
alquier intento de concrecién en una definicién. Al mismo tiempo, equipara la auto-
nomia del aprendiente a la del profesor, concepto que se tratard mds adelante (véase
apdo. 2.4.):

- La autonomia es un constructo relacionado a la idea de capacidad del aprendien-
te, que se pone en prictica cuando existe voluntad.
- Esta capacidad consiste en el desarrollo y concienciacién de un conjunto de cono-
cimiento metacognitivo sobre:
Elself, o yo interior, en relacion con el aprendizaje;
El contexto de aprendizaje del individuo;
La tematica de los contenidos de aprendizaje;
El proceso de aprendizaje.
- Laintervencion es necesaria para desarrollar la capacidad auténoma en los alumnos.
- La autonomia comprende ‘a capacity and willingness to act independently and in
cooperation with others, as a socially responsible person’ (Dam 1995: 1).
- La voluntad de ser auténomo resulta de la motivacién intrinseca y varia con el
tiempo y segun las tareas.
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También resulta relevante, desde el punto de vista tedrico, prictico y de la
investigacion, la clasificacién de los enfoques orientados al desarrollo de la autonomia
de Benson (2011: 125-126), ya que fusiona el aprendizaje auténomo de lenguas con sus
areas de prictica:

- Enfoque basado en los recursos: uso e interaccién independiente con los materia-
les de aprendizaje.

- Enfoque orientado a la tecnologia: uso e interaccién con tecnologia educativa.

- Enfoque orientado al aprendiente (o alumno): desarrollo de competencias auté-
nomas en el aprendizaje a través de cambios psicoldgicos y en el comportamiento
del aprendiente.

- Enfoque orientado al aula: control sobre las decisiones tomadas en clase, como
planificacién o evaluacion.

- Enfoque orientado al curriculo: control sobre el curriculo en sentido general.

- Enfoque orientado al profesor: formacion docente y papel del profesor en el fo-
mento de la autonomia entre los aprendientes.

La ensenanza de ELE tiene en el Plan Curricular del Instituto Cervantes (PCIC) un
imprescindible documento de referencia que incluye el aprendizaje auténomo como
una de las tres dimensiones del alumno, junto con las del aprendiente como agente so-
cial y como hablante intercultural. En su desarrollo de las directrices del Marco Comun
Europeo de Referencia (MCER), el PCIC hace una apuesta firme por un concepto que
el MCER recoge, aunque no de forma explicita. El PCIC (2006: 9394, 96-97) estab-
lece los cometidos del aprendiente auténomo seguin los factores cognitivos y afectivos
del proceso de aprendizaje. Son un total de seis —control del proceso de aprendizaje,
planificacién del aprendizaje, gestién de recursos, uso estratégico de procedimientos
de aprendizaje, control de factores psicoafectivos y cooperacion en el grupo— divididos
en tres fases —aproximacion, profundizacién y consolidacién- a lo largo de todos los
niveles de referencia.

De igual modo que lo que viene ocurriendo en otras dreas de conocimiento, una de
las ténicas de los ltimos afios ha consistido en abordar la autonomia en el aprendizaje
desde enfoques multidisciplinares: desde una perspectiva feminista, se identifica la
autonomia con el discurso masculino que distorsiona las realidades sociales (Griffiths,
1992, Aoki y Hamakawa, 2003). También se ha senalado el componente auténomo
del desarrollo humano, que permite que los alumnos expresen, interpreten, negocien
y decidan la informacién con la que mds se identifican (Kenny, 1993; Savignon, 1997).
La concepcién de la autonomia como un producto de la sociedad occidental (Riley,
1988; Jones, 1995) se ha revisado para concluir que se corresponde con una capacidad
humana universal (Little, 1999; Aoki, 1999). Se tiene por una consecuencia inevitable
de la sociedad del conocimiento y del aprendizaje para toda la vida (Elsen, 2007). La
autonomia se localiza dentro de un dmbito mayor, imprescindible para una comp-
leta ciudadania en nuestras sociedades cambiantes (Cotterall, 1995) y vélida para la
transformacion social (Benson, 1997). Segun esta linea, los individuos son libres para
dirigir el curso de sus vidas, por lo que la autonomia se refiere en ese ambito avanzado
a la autonomia en la vida, conocida también a través de variantes como la autonomia
individual (Raz, 1986) o la autonomia personal (Buss, 2008). Esta tltima se ha revisado
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en su proyeccién histérica desde las perspectivas racional, comunitaria y posmoderna
(Zembylas, 2007).

Cabe destacar, por su consistencia tedricay presencia en la investigacién actual, los
acercamientos al concepto de autonomia en el ambito del aprendizaje de lenguas y del
aprendizaje en general que se han llevado a cabo de la mano de conceptos de la psicolo-
gia educativa, como la teoria de la autodeterminacién (Deci y Ryana, 2002), la motiva-
cién (Ushioda, 1996; 2011; Lamb, 2009), la autoeficacia (Pintrich y Schunk 2002; Elliot
y Dweck 2007) y la identidad y el se/f (T'sui, 2007; Dérnyei 2009b; Dérnyei y Ushioda
2009), y de otros dmbitos de estudio como el aprendizaje a distancia (White, 1995).

En definitiva, se puede concluir que uno de los grandes valores de la investigaci-
6n de la autonomia es, precisamente, la variedad de enfoques utilizados, que evitan
respuestas fijas y monoliticas. En su lugar, “conditions of plurality and parameters of
variability will be sought after, then brought to play in the analyses carried out and
finally accommodated in the theories and/or the practices provisionally set up” (Holec,
2008: 4). Smith (2009) fija en la conferencia “Autonomy and Language Learning: Ma-
intaining control” de 2004 en Hong Kong el punto de ruptura de una supuesta unidad
en el terreno de la autonomia del aprendiente, veinte aflos después de otra conferencia
“Autonomy in Language Learning”, celebrada también en Hong Kong, que marc6 un
punto de inflexién en el asentamiento de este campo en la investigacion de la lingtiisti-
caaplicaday de la ensefianza de idiomas.

Las concepciones mds recientes de la autonomia en el aprendizaje se sitdan en un
terreno multidisciplinar y polifacético, en donde se interrelacionan intereses de cor-
te diversos. Su cardcter maleable y su capacidad de adaptacién a los nuevos valores y
pardmetros que rigen el pensamiento contemporaneo le confieren dinamismo, aunque
tambiénhacen que, en ocasiones, corra el peligro de caer enuna excesiva subjetivizacién.
Por el contrario, cabe preguntarse si, en realidad, esto no es mds que un rasgo inherente
ala autonomia: “L’Autonomie, pas plus que la Liberté, 1a Justice, n’est un principe éter-
nel, toujours identique a lui-méme; mais un phénomene historique variable suivant les
milieux ou il se manifeste” (Lafargue, 1881). Al finy al cabo, la autonomia no deja de ser
un modo de estar y de comprometerse con el mundo (Breen y Mann, 1997).

2.3.3. LA AUTONOMIA DEL APRENDIENTE Y EL PROFESOR

La relacién del concepto de autonomia con el aprendizaje y, en concreto, con el apren-
dizaje de lenguas ha estado tipicamente referido al aprendiente, como queda reflejado
alo largo del presente apartado. Ya sea desde una perspectiva situacional, actitudinal
o como capacidad, el aprendiente es el sujeto primordial en la conceptualizacién de la
autonomia. En muchos casos (Sinclair, 2000; Cotterall, 2000), a la hora de describirla,
se enuncian los objetivos que un aprendiente auténomo debe poner en practica:

- Proceso progresivo de independenciay de busqueda de su propia via de aprendizaje;
- Asumir responsabilidades sobre el proceso de aprendizaje;

Aprendizaje cooperativo a través del intercambio y contraste de experiencias de
aprendizaje con los compafieros;

- Participacién en clase de forma activa y dindmica;

Actitud de reflexion y critica sobre el idioma y el proceso de aprendizaje;
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- Autoevaluacién de los progresos lingiiisticos, el proceso de aprendizaje y los me-
dios escogidos (Giovannini et al., 2003: 30).

Sin embargo, si se parte de la base segtn la cual la autonomia del aprendiente se
adquiere en contextos educativos formales, esto es, es una capacidad que se aprende
y se ejercita en clase, en ese caso la figura del profesor cobra relevancia: es él quien
propicia que los aprendientes sean capaces de asumir responsabilidades en su aprendi-
zaje. Esta idea surge de la nocién de autonomia, segiin Holec (1979: 31), quien expresa
que “cette capacité n’est pas inné, elle doit s’acquérir, soit de maniére natural, soit (et
c’est le cas le plus fréquent) par un apprentissage formel, c’est-a-dire systematique et
réfléchi”. El fondo de esta reflexion radica desde hace afnos en el cambio de roles que
se produce en la figura del alumno y del profesor, dentro de una pedagogia para la auto-
nomia. En cualquier caso, el hecho de que la autonomia se incluya dentro del enfoque
orientado al alumno no es ébice para que se deje de lado el papel del profesor en su
consecucion, figura que ha alcanzado una mayor relevancia en la investigacién de este
campo desde finales del siglo anterior (Breen y Mann, 1997; Voller, 1997).

De esta manera, frente a los planteamientos teéricos del concepto de autonomia
del aprendizaje referentes a la figura del alumno, también se encuentran las que lo
describen en funcién de sus implicaciones con la ensefianza-aprendizaje (p. ¢j. Cotte-
rall, 1995) o de la figura del profesor (Smith, 2003: 5)*

- Capacidad para la ensefanza autodirigida;
- Libertad en la actuacién docente;
- Capacidad para una formacién docente autodirigida.

Desde un punto de vista pedagégico, Little (2009) se vale del enfoque de Dam (1995)
sobre los procedimientos a seguir en el aula y resume en tres los principios pedagégicos
que rigen el aprendizaje de idiomas en un contexto formal:

- Laimplicaci6n del aprendiente;
- Eluso apropiado de la lengua meta;
- La reflexién lingiistica del aprendiente.

Estos principios no mantienen una relacién de jerarquia, sino que cada uno implica
alos otros dos. Segun Little (2007), esta interrelacién explica que el resultado de la au-
tonomia en el aprendizaje dependa, en todo momento, de lo que el aprendiente pueda
hacer en la lengua meta. Concluye que el papel del profesor es crucial para desarrollar
la autonomia del aprendiente, aunque no antes sin advertir del riesgo de disolucién
del concepto por la habitual falta de correspondencia entre el discurso oficial sobre la
autonomia en la ensefianza de L2 y su puesta en prictica.

La Ganza (2008) analiza el desarrollo de la autonomia del aprendiente tomando
como punto de partida la relacién profesor-alumnos en el contexto de la clase. Llega a
la conclusion de que la autonomia del aprendiente depende de la capacidad de aquellos

8. Cabe recordar que esta clasificaciéon de Smith, que se basa en aportaciones de varios autores, se limita a la autonomia
del aprendiente vista desde el profesor; no incide sobre el concepto de autonomia del profesor, que se verd a continuacién
(apdo. 2.4.).
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para determinar cémo toma forma el aprendizaje en este contexto, aunque también
afecta a los otros agentes involucrados en el acto educativo. Se trata de crear y mante-
ner entre ellos una interrelacién particular de influencia y anuencia, lo que denomina
Dynamic Interrelational Space.

Otras investigaciones, también llevadas a cabo desde un enfoque contextual, se han
centrado en las creencias sobre la ensefianza-aprendizaje, tanto de profesores como de
alumnos, respecto al papel que juega y las responsabilidades que asume cada uno. Ben-
son (2008) incide en las diferentes perspectivas que tienen sobre el proceso de apren-
dizaje, que irremediablemente determinarin el grado de autonomia del aprendiente
que se active.

Desde el punto de vista de la intervencién del profesor, la nocién de autonomia
se inserta dentro de un dmbito institucional que afecta a las dindmicas de aprendizaje
llevadas en clase, esto es, supone la implicacién del alumno en el control de aspectos
establecidos por la autoridad educativa cuya legitimidad no se plantea. Lamb (2000)
pretende una extensién de la nocién de autonomia del aprendiente desde el aula hasta
la sociedad. Para ello, propone una serie de medidas encaminadas al desarrollo de for-
mas de autonomia con un fondo politico que implican una concienciacién critica y el
autoempoderamiento de los alumnos. Desde el punto de vista de los alumnos —descrito
como tangencial al del profesor, no opuesto— la nocién de autonomia “is primarily con-
cerned with learning, in a much broader sense, and its relationship to their lives beyond
the classroom” (Benson, 2008: 15). Como se puede apreciar, la nocién de autonomia del
aprendiente se expande hasta llegar a una esfera mas amplia que la originaria, que inclu-
ye otros dmbitos de la vida del alumno fuera de clase. En lo que respecta a la dualidad
profesor-alumno, este autor apuesta por la perspectiva de la autonomia del aprendiente
frente a la perspectiva de la autonomia del profesor. Por el contrario, Vieira (2009) ve
en el profesor la base de una pedagogia centrada en la autonomia. La relacién entre la
autonomia del aprendiente y el profesor descansa en tres supuestos:

- La autonomia se considera un interés ideolégico y colectivo;
- La pedagogia para la autonomia conlleva resistencia y transformacion;
- Los profesores se convierten en agentes de empoderamiento.

La correspondencia del control, segun el contexto de aprendizaje, ha sido estudiada
por Siqueira (2008). La percepcion de los participantes de su investigacién —alumnos
de inglés y futuros profesores de inglés— es que el profesor es el encargado de la gestién
y control de los contenidos, y el responsable de hacer mis eficaz el aprendizaje dentro
de la clase, idea que coincide con la conceptualizaciéon de la autonomia del aprendiente
en el estudio de Martinez (2008). En este mismo sentido, también se ha aducido que
es mucho mds complicado implementar los principios de la autonomia en un contexto,
por naturaleza, mds controlado, como es el de la clase (Miller, 2009). Estos anilisis
conducen a la conclusién de la responsabilidad docente en una pedagogia para la auto-
nomia. El contrapunto a esta pedagogia viene por parte de Lamb (2009), quien advierte
de que las consecuencias de un incremento en el control por parte del profesor pueden
ser contraproductivas y conducir a la desafeccién de los alumnos.

Ahora bien, es fuera de la clase en donde se dan las circunstancias para que los
alumnos tomen decisiones segin sus propias creencias sobre el aprendizaje. Este es un
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ejemplo de la interpretacién tradicional, segin la cual la autonomia del aprendiente, si
es que se llega a producir, queda constrefiida a un contexto de aprendizaje fuera de la
clase. Quizds sea también un ejemplo no muy alejado de la metafora utilizada por Freire
(1972: 45) para describir el sistema educativo al uso en el que el margen de actuacién del
alumno es limitado o pricticamente inexistente: “education thus becomes an act of de-
positing, in which the students are the depositories and the teacher is the depositor”.

La correlacién entre conocimiento y poder en estas circunstancias recae sobre
una sola vertiente del contexto educativo y es la que, en dltima instancia, conforma
el llamado enfoque orientado en el profesor. De esta manera, las variables de control
y poder establecen las relaciones desiguales entre los actores del entorno educativo.
En cualquier caso, volviendo al estudio de Siqueira (2008), la linea del potencial inves-
tigador que ofrecen las impresiones de los alumnos, lo que se conoce como /Zstening to
learners’voices, es amplia (Benson y Nunan, 2002; Martinez, 2008; Lamb 2009).

Seria, pues, de interés comprobar en el trabajo de Siqueira (2008) si, en una situacién
de aprendizaje tan peculiar como esta, la ejercitacion de la dimensién auténoma como
aprendiente de idiomas produce algin cambio en sus creencias y actuaciones como fu-
turos profesores. Se torna necesario propiciar, frente a la idea del PeF como tabula rasa,
una lectura consciente de sus teorias personales en relacién a la concepcién de su do-
cencia, a la integridad de su discurso y a su coherencia con sus practicas, y contrastarlas
con la progresién o estancamiento de la capacidad auténoma de los alumnos. Este tipo
de anilisis es todavia mas imperioso habida cuenta de los pocos estudios que se han cen-
trado en las creencias de los profesores de idiomas sobre la autonomia del aprendiente.

Uno de ellos es el de Borg y Al-Busaidi (2012). Este estudio es particularmente re-
levante porque trata sobre la cognicién de los profesores de inglés y, en concreto, so-
bre las creencias y las pricticas de estos profesores en relacion con la autonomia del
aprendiente. La investigacion sobre la cognicién docente se hizo notoria a mediados
de la década de los 9o por su frecuencia e importancia en la descripcion de las creencias
de los profesores y sus repercusiones en la ensefianza y aprendizaje de lenguas. Estos
autores enuncian un total de doce retos a los que todo profesor de idiomas se tiene que
enfrentar en su objetivo para propiciar la autonomia en el aprendizaje en sus alumnos:

- Un lugar limitado dentro del curriculo;

- Falta de experiencia de aprendizaje auténomo por parte de los alumnos;
- Falta de motivacion e incentivos en los alumnos;

- Dependencia del profesor;

- Escaso contacto del alumno con la lengua meta fuera del aula;

- Peso de la evaluacion formal;

- Escasez de recursos, tanto para los alumnos como para los profesores;
- Falta de capacidad para explotar los recursos;

- Competencia lingiiistica limitada;

- Prescripcién del curriculo y de los materiales;

- Ausencia de autonomia del profesor;

- Expectaciones limitadas del profesor sobre los logros de los alumnos.

Uno de los marcos tedricos de la autonomia del aprendiente, propuestos desde la
perspectiva de la ensenanza, es el del proyecto pedagdgico para la ensefianza de idio-
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mas EuroPAL (Jiménez, 2009). Se apoya en tres elementos estructurales: el profesor, el
alumno y el contexto. De estos tres elementos, infiere una propuesta para la pedagogia
de la autonomia en ensefianza de idiomas que se articula en nueve principios pertene-
cientes a las dreas de teoria, investigacién y practica:

- Propiciar responsabilidad, eleccién y control flexible;

- Ofrecer oportunidades para aprender a aprender y para autorregularse;
- Crear oportunidades para un sustento de autonomia cognitiva;

- Crear oportunidades para una integracion efectiva;

- Desarrollar la motivacién intrinseca;

- Aceptar e incentivar la diferenciacion del aprendiente;

- Propiciar la accién;

- Ejercitar la interaccién conversacional;

- Promover la autorreflexién.

Macaro (1997) expone otro modelo de desarrollo de la autonomia del aprendien-
te de idiomas basado en tres dimensiones —autonomia de competencia lingtiistica, de
competencia para el aprendizaje de lenguas y de eleccién- en las que el profesor tiene
funciones concretas que cumplir. Para que esto suceda, propone un didlogo activo pro-
fesor-alumno que lleve a este dltimo a establecer su propio plan de mejora auténoma.
Este proceso dialégico también estd presente en acercamientos funcionales docentes
de caricter general de otros autores (p. ej. Lamb, 2009; Little, 2009) y especificos,
como la metacognicién como elemento auténomo en un curso de escritura (Cotterall,
2009), a través de un entorno de aprendizaje interactivo (Sinclair, 2009) o de cuadernos
de bitdcoras (Dam, 2009). El fondo de estos trabajos coincide con la idea de pedagogia
de Freire (1972: §3), segtin la cual “the teacher is no longer merely the-one-who teaches,
but one who is himself taught in dialogue with the students, who in their turn while be-
ing taught also teach. They become jointly responsible for a process in which all grow”.

Como conclusién comin a estos autores, se puede afirmar que en cualquier pedago-
gia para la autonomia debe prevalecer la reflexién constante del profesor sobre su papel
en el proceso de aprendizaje, en el que necesitard involucrarse activamente, asi como
involucrar a sus alumnos facilitando las habilidades y motivandolos a aprender, y crear
relaciones de interdependencia con ellos (Vieira, 2003). En palabras de Little (2000:
45), para fomentar la autonomia del aprendiente los profesores deben aplicar “those
same reflective and self-managing processes that they apply to their learning”. No en
vano, las decisiones que toman los profesores tienen implicaciones en los alumnos no
solamente a nivel académico, sino también personal, cultural y politico (Sinclair, 2000:
13). El objetivo de una pedagogia orientada hacia la autonomia requiere cederles la voz
a los profesores para conocer qué significa la autonomia del aprendiente en el campo
de la ensefanza-aprendizaje de idiomas (Borg y Al-Busaidi, 2012). De igual importancia
es estar al tanto de variables relacionadas con los alumnos, como su tradicién educativa
y sus necesidades y expectativas, con el fin de evitar cualquier ortodoxia en la aplicaci-
6n de la autonomia o cualquier exceso de autocomplacencia en la innovacién docente
(Brown et al., 2007).

No quedan exentas de esta tarea de reflexidn critica el resto de instancias y autori-
dades educativas ni los responsables de la formacién del profesorado. Es importante
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fijar la atenci6n en la practica docente encaminada a la capacitacién auténoma de los
alumnos que, junto a estudios enmarcados en la investigacién-accion, se pueda aplicar
de cara al desarrollo de esta competencia en los profesores. Este planteamiento intro-
duce nuevos elementos que deben tenerse en cuenta, como el concepto de autonomia
del profesor, su posible relacién con la del alumno y con la dimensién del desarrollo
profesional docente.

En definitiva, hay buenas razones tedricas para suponer que los aprendientes de
lenguas auténomos muestran un mejor nivel de adquisicioén que los que no lo son. Tam-
bién las hay para pensar que las actuaciones docentes encaminadas a fomentar la auto-
nomia ayudan efectivamente a los alumnos a tomar la direccién de su aprendizaje de
lenguas. Sin embargo, hay que insistir en que esta idea no viene acompaifiada de eviden-
cias empiricas convincentes (Benson, 2011), ni siquiera de unanimidad en los plantea-
mientos tedricos (p. €j. Esch, 1996) por lo que, aun reconociendo el avanzado grado de
construccion tedrica al que se hallegado alo largo de estas décadas, la necesidad de més
estudios de base empirica que apoyen el marco teérico es ineludible.

2.4. LA AUTONOMIA DEL PROFESOR
2.4.1. DE LA AUTONOM{A DEL APRENDIENTE A LA AUTONOM{A DEL PROFESOR

El interés por este concepto surgié a finales del siglo pasado (Smith, 2003) del &mbito
de la investigacion sobre la autonomia del aprendiente en la ensefianza de segundas
lenguas. Una de las primeras ideas en el terreno de la autonomia en el aprendizaje, to-
davia vigente en la actualidad, ha sido que el desarrollo de la autonomia del aprendiente
depende directamente de la capacidad para la autonomia del profesor, esto es, podria
parecer poco probable que un profesor que no sea, a su vez, aprendiente auténomo
pueda fomentar la autonomia de sus alumnos (Little, 2000). Por el contrario, son varios
los autores que no encuentran relaciones necesariamente entre la autonomia del profe-
sory la de los alumnos (Shaw, 2008; Smith y Erdogan, 2008).

Little (1995: 179) fue el primero en hacer referencia a la autonomia del profesor
identificandola con la eficiencia docente:

Genuinely successful teachers have always been autonomous in the sense of ha-
ving a strong sense of personal responsibility for their teaching, exercising via conti-
nuous reflection and analysis the highest degree of affective and cognitive control of
the teaching process.

La indagacién consciente y reflexiva, “explicit awareness of the teacher’s own self zs
a learner” (Breeny Mann, 1997: 145) es comun a la de la autonomia del aprendiente, como
se ha visto anteriormente (véase apdo. 2.3.3.). Mds adelante, Little (2000) optard por una
correlacién mds estrecha entre autonomia del profesor y la autonomia del aprendiente.

En realidad, el problema que subyace no es tanto si los profesores llevan a cabo con
sus alumnos procedimientos y técnicas que utilizan en su propio aprendizaje, llimese
formacién continua o desarrollo profesional, como aclarar el significado que adquiere
el concepto de autonomia del profesor y su posible relacion con la del aprendiente. A
este respecto y en contra de aquella idea generalizada (p. €j. Little, 1995; Thavenius:
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1999), se deduce del estado actual del analisis de la autonomia del profesor que la relaci-
6n entre estay la autonomia del alumno no es tan clara, y los nexos que las investigaci-
ones realizadas ofrecen se limitan, tan solo, a las creencias sobre ensefianza-aprendizaje
(Lamb, 2008).

Al igual de lo que ocurre con la autonomia del aprendiente, la autonomia del profe-
sor tampoco encuentra unanimidad en la bibliografia, si bien también es cierto que su
implantacién como campo de interés investigador es mucho mds reciente. Gran parte
de los acercamientos tedricos al concepto han sido desde dentro de la literatura referi-
da a la autonomia del aprendiente, lo que no ha ayudado a su clarificacién ni a alcanzar
la consideracién de objeto independiente de andlisis.

Definicién de autonomia del aprendiente Autor
“Capacity to take control of one’s own learning” (Benson, 2001: 47)
Definiciones de autonomia del profesor Autor

“Capacity, freedom, and/or responsibility to make choices concern- | (Aoki, 2000: 19)
ing one’s own teaching”

“Capacity to take control of one’s own teaching” (Shaw, 2008: 189)

TasLA 4. Comparacién entre definicién de autonomia del aprendiente y autonomia del profesor.

Este tipo de definiciones, que en el fondo no son mis que meras transposiciones
conceptuales, corren el peligro de caer en la simplificacién e impiden comprender el
verdadero alcance de la autonomia del profesor.

En otro de los primeros acercamientos al concepto, Thavenius (1999: 160) ve al
profesor auténomo como aquel que puede ayudar a que sus alumnos sean auténomos
y define su autonomia como “teachers’ ability and willingness to help learners take res-
ponsability for their own learning”. En esta misma linea, para La Ganza (2008) la auto-
nomia es una consecucion que obedece al trabajo mutuo de profesor y alumno.

Predominan los acercamientos y definiciones que se basan en su relacién con la au-
tonomia del profesor como aprendiente: “at least partially in terms of the teacher’s au-
tonomy as a learner” (Smith, 2000: 90) o “it’s unreasonable to expect teachers to foster
the growth of autonomy in their learners if they themselves do not know what it is to be an
autonomous learner” (Little, 2000: 45). Este tltimo autor sitta a la figura del profesor en el
centro del debate sobre una pedagogia para la autonomia y afiade un enunciado revelador
para la evolucién del constructo en la dimension de la autonomia del profesor: “teachers
must be able to exploit their professional skills autonomously” (Little, 2000: 45).

Ser un profesor auténomo no solo radica en fomentar la autonomia de los alum-
nos o en aplicar la gestion que el profesor hace de su aprendizaje, sino también en dis-
poner de la capacidad y la libertad para la actividad profesional, idea presente en Webb
(2002). Aunque todavia de forma timida, la autonomia del profesor para Little, enmar-
cada dentro del dmbito situacional de la ensefianza formal, incluye también a otros
agentes mds alld de los alumnos.

McGrath (2000: 100) también hace referencia a este aspecto de forma mds expli-
cita: “freedom from control by others”. Admite que una de las responsabilidades del
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profesor auténomo sigue siendo la consecucién de la autonomia del aprendiente, pero
con este autor la autonomia del profesor va a ganar en entidad propia, ya que enmar-
ca el concepto en relacién a un desarrollo profesional autodirigido, consistente en las
premisas de investigacion y reflexién de la practica, lo que supone la apertura de una
nueva dimensién del concepto. Ahora bien, deberdn pasar todavia varios afios hasta
que este nuevo sentido de la autonomia del profesor obtenga el reconocimiento de la
investigacion sobre autonomia.

Las dimensiones identificadas por McGrath et al. (2000) son las siguientes:

1. Autonomia del profesor entendida como ausencia de control por parte de otros;
2. Autonomia del profesor entendida como actividad/desarrollo docente autodirigido.

Con el paso del tiempo, el concepto sigue asocidndose al de autonomia del apren-
diente en nuevos planteamientos tedricos. Asi, para Sinclair (2008), es la autonomia
del aprendiente la que da sentido a la del profesor. La primera se refiere a cualquier
persona que considera que se encuentra en un contexto en el que se aprende, situacién
de aprendizaje en la que incluye a profesores, profesores en formacién, y también a
cualquier persona relacionada con la docencia.

Para Vieira (1997), existe una relacién entre la reflexién de los profesores y la ca-
pacidad para la autonomia de los alumnos, puesto que ambos forman parte del mismo
proceso autonomizador. La Ganza (2008: 66) también los interrelaciona, hasta el punto
de afirmar que la consecucién de los objetivos de la autonomia del aprendizaje —asumir
el control y la responsabilidad, saber c6mo ejercitar las estrategias de aprendizaje o
autodirigirse— dependen de la relacién que alcancen el profesor y el alumno, de su capa-
cidad de desarrollarla y orientarla a la autonomia del aprendiente, ya que “is constant-
ly being negotiated within the teacher-learner relationship”. El didlogo abierto entre
profesor-alumno también es para Shaw (2008) una de las condiciones hacia la autono-
mia del profesor. Mis alld de los beneficios que puede acarrear esta relacién, Smith y
Erdogan (2008) se preguntan qué tipo de conocimiento, habilidades y actitudes debe
disponer el profesor para que se pueda hablar de una conexién real entre la autonomia
del profesor y la del aprendiente.

Mientras, al igual que McGrath et al. (2000), Little (2000), Vieira et al. (2008) encu-
entran un punto de confluencia entre estas dos dimensiones de la autonomia. La interre-
lacién es deliberada y se produce a través de una pedagogia para la autonomia que parte
de un enfoque reflexivo en la accién. Para ellos, la autonomia del profesor se define como
“willingness and ability to manage constraints, within a vision of education as liberation
and empowerment” (Vieira et al., 2008: 232). Esta misma definici6n serd ampliada para
dar cabida también a la autonomia del aprendiente. Consiguen aunar los dos conceptos
en una sola definicion: “the competence to develop as a self-determined, socially respon-
sible and critically aware participant in (and beyond) educational environments, within
avision of education as (inter)personal empowerment and social transformation” (Jimé-
nez et al., 2007: 1). La carga ideoldgica de estas definiciones se hace evidente.

Benson (2008) resuelve la dualidad entre autonomia del aprendiente y del profe-
sor considerandolas como una sola nocién, la autonomia en la ensefianza-aprendizaje,
aunque con dos perspectivas: la del profesor, referida a la educacién formalizada en
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disposiciones institucionales y curriculares; y la del alumno, mds amplia, que incluye
también los diferentes tipos de aprendizaje mds alld del aula.

En el todavia escaso volumen de la bibliografia sobre autonomia dedicada a la auto-
nomia del profesor se encuentra la propuesta de modelo teérico de La Ganza (2008). Su
objetivo es favorecer la toma de decisiones de diferentes actores educativos encaminadas
a empoderar la autonomia del aprendiente y del profesor. Se compone de cuatro dreas
—interior del profesor, alumno, institucién y burocracia— de lo que nombra interrelaciones
dindmicas, cuyo denominador comin es el profesor. Estos espacios se interconectan soci-
al, cultural y psicolégicamente. Ademds de a profesores y alumnos, también afecta a otros
profesionales, como los mentores y los responsables académicos.

Como se puede observar, una de las dimensiones de la autonomia del profesor incluye
lo que se podria denominar autonomia del contexto® o situacional, que incluye a todos aquel-
los elementos que determinan los postulados, las directrices, los contenidos, etc. del acto
educativo con marcado cardcter histérico, politico y estructural, que condicionan, irre-
mediablemente, la actividad del profesor. En ocasiones, pueden impedir el ejercicio de la
autonomia del profesor.

A este respecto, Benson (2000) identifica las siguientes interferencias: factores poli-
ticos, factores institucionales, concepciones del idioma y las metodologias de ensefianza
de idiomas. Trebbi (2008), por su parte, distingue entre impedimentos internos, como
las creencias o las actitudes; y externos, que tienen que ver con elementos del sistema
educativo institucionalizado como el curriculo, la evaluacién, etc. Su propuesta para
minimizarlas consiste en propiciar un proceso de concienciacién por parte del profesor
sobre c6mo se aprende un idioma y la reconceptualizacién dentro del terreno de la auto-
nomia del término libertad, que entiende Benson como la identificacion entre necesidad
y posibilidad. Esta dimension de la autonomia tiene un marcado sesgo ideolégico.

Las diferentes interpretaciones del concepto de autonomia del profesor y sus dimen-
siones presentes en la bibliografia de la autonomia quedan expuestas en la siguiente tabla:

1. En relacion con la formacion docente:

A. Autodireccién de la formacién p. ¢j. Autonomia del PeF

2. En relacion con el aprendiente:

B. Capacidad para generar control y responsabilidad por parte de | p. ej. Autonomia del aprendiente
los alumnos

3. En relacién con la actividad profesional:

C. Actividad profesional autodirigida p. ¢j. Ensenanza autodirigida

D. Capacidad para la actividad profesional autodirigida p. ¢j. Autonomia del profesor
(capacidad para autodirigir la
ensefianza)

E. Libertad para controlar la actividad profesional p. ¢j. Autonomia del profesor
(libertad para autodirigir la
ensefianza)

9. Para una exposicion de la relacién entre autonomia y la teoria sociocultural, véase Erdocia (2016).
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4. En relacién con el desarrollo profesional:

F. Autodireccion del desarrollo profesional p. ¢j. Formacién docente conti-
nua autodirigida

G. Capacidad para autodirigir el desarrollo profesional p. ¢j. Autonomia del profesor
(capacidad para autodirigir la for-
macién como profesor)

H. Libertad para controlar el desarrollo profesional p- ¢j. Autonomia del profesor (li-
bertad para autodirigir la forma-
cién como profesor)

TaBLA 5. Dimensiones de la autonomia del profesor, confeccionada a partir de Smith (2003)
y Smith y Erdogan (2008).

El debate sobre el concepto de autonomia del profesor sigue abierto. Lamb (2008)
apuesta por seguir investigando las interrelaciones entre autonomia del aprendiente y
la del profesor, segun las especificidades del aprendizaje de idiomas, asi como en cam-
pos como la sociologia de la educacidn, la educacién urbana y la formacién de profe-
sores. Este ultimo es una de las soluciones que proponen Smith y Erdogan (2008) para
aclarar la autonomia del profesor, ya que consideran necesario incluir en este concepto
la formacién de profesores a través de sus diversos programas académicos o cursos de
formacion inicial y continua, asi como la valoracién de los formadores, objetivo tam-
bién presente en este trabajo.

2.4.2. AUTONOMIA DEL PROFESOR Y FORMACION DOCENTE

La autonomia del profesor en relacién a la formacion de profesores entrafia nuevas impli-
caciones que no han aparecido hasta ahora. La formacién es un largo proceso de adquisi-
ci6én y desarrollo de las competencias profesionales en el que la prictica y la reflexién
docente modifican diversos aspectos psicoldgico-cognitivos del profesor, lo que reper-
cute manifiestamente en su grado de receptividad. Para que los programas de formacién
produzcan, ademds de recepcién, un impacto fehaciente en la practica docente tienen
que tener en cuenta “how individuals learn to teach and for the complex factors, influ-
ences, and processes that contribute to that learning” (Freeman y Johnson, 1998: 407).

La utilizacién del término proceso en la definicién de formacién docente es especial-
mente adecuada porque infiere la presencia de estadios progresivos y diferenciados de
complecién en el largo camino de convertirse en un profesor plenamente competente.
En vista de las diferencias existentes en la formacién formal de profesores en relacién
a aspectos como el drea, las competencias, los objetivos y los conocimientos o experi-
encia previa, los programas académicos formativos distinguen entre formacién inicial,
de caricter transitorio, y formacién continua, denominada también permanente o para
toda la vida. Esta ultima cobra sentido con la prictica docente o ejercitacion profesio-
nal, ala que complementa.

El planteamiento en la relacién entre formacién profesional docente y autonomia
del profesor se inscribe dentro de la formacion inicial de profesores de ELE. Esta pre-
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cisién es especialmente pertinente en el &mbito investigador, ya que la distincién entre
formacion inicial y continua permite informar sobre el proceso de adquisicién de las
competencias docentes segtn las distintas etapas del desarrollo profesional. Ademas,
en lo que a la repercusién de sus resultados se refiere, puede aportar una informacién
valiosa a los responsables académicos de los programas formativos de profesores. Sin
embargo, puede darse el caso de que el alcance de esta diferenciacién entre formacién
inicial y continua no sea tan importante para el formador de profesores, quien frecu-
entemente tiene que desarrollar su actividad formativa entre un heterogéneo perfil de
PeF segun su formacién académica y/o docente —especifica en lingiistica aplicada o
no—, o si se trata de profesores en activo o con experiencia docente variable, que en
ocasiones es dificilmente mensurable para propdsitos formativos.

Estableciendo un paralelismo con la situacién académica que se ha hecho hasta aho-
ra en la exposicién de la autonomia del aprendiente, la del binomio profesor-alumno,
en la nueva situacién de formacién de profesores la figura del PeF se corresponde con
la del aprendiente en la anterior™, mientras que la del formador de profesores ocupa el
lugar de la del profesor. La consideracién que debe subyacer en todo ambito formativo,
ya sea inicial o continua, y que se sigue en este trabajo es la del profesor como apren-
diente. Sin embargo, esta no deja de ser una analogia incompleta porque la formacién
docente es parte necesaria del desarrollo profesional y el concepto de autonomia del
profesor implica a agentes y procesos ajenos a la propia formacién (véase apdo. 2.4.3.).

Little (1995) afirma que los profesores de idiomas tienen mds posibilidad de fomen-
tar de forma efectiva la autonomia de sus aprendientes si los programas académicos
docentes en los que se formaron se basaban en un enfoque orientado a la autonomia
del profesor. La autonomia del profesor se puede desarrollar a través de programas de
formacion de profesores con vistas al fomento de la autonomia del aprendiente, di-
mensién a la que normalmente se le asocia. Ahora bien, la autonomia del profesor en
la formacién docente no debe reducirse a la del aprendiente, sino que debe incluir al
resto de dimensiones que conforman la competencia profesional. Asi pues, el alcance
del concepto de autonomia del profesor hace que este tenga un lugar preeminente en
los programas formativos, desde la formacidn inicial hasta la continua. Esta formacién
hacia la autonomia, ademads de tratar las diferentes dimensiones de la autonomia del
profesor, implica necesariamente una pedagogia para la autonomia en la que se creen
procesos en los que los PeF asuman un papel auténomo en la negociacién de los obje-
tivos de aprendizaje, contenido del curso, la forma de gestion del contenido, las tareas
de aprendizaje y la evaluacion (Little, 1995).

Smith (2003: 9) define la autonomia del profesor en consonancia con este nuevo
contexto: “ability to develop appropriate skills, knowledge and attitudes for oneself as
a teacher, in cooperation with others”. Esta conceptualizacién no solo es importante
por el objeto al que va referida, la formacién y el desarrollo profesional, sino por los
términos en los que la describe, ya que por primera vez se identifica autonomia del pro-
fesor con competencia docente. Adicionalmente, se incluye la vertiente social a través
de la cooperacion.

Ushioda et al. (2011) coinciden con la definicién de Smith y afiaden que los pro-
fesores tendrdan también que completar su habilidad para evaluarse y desarrollar con-

10. En la bibliografia sobre autonomia del profesor en inglés, se utiliza la expresion teacher-learner para destacar el carcter
de aprendiente o alumno del profesor en formacién. En este trabajo, se utilizard también para este sentido el acrénimo PeF.
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tinuamente su ensefianza en el futuro, lo que aporta a la autonomia del profesor un
aspecto que excede al estadio de formacion inicial y la entronca directamente con el
desarrollo profesional. En su estudio sobre la promocién de la autonomia del profesor
en la formacién inicial a nivel de master, estos autores llegan a la conclusién de que
resulta efectivo abordarla a través de un proceso de reflexién prictica y de aprendizaje
utilizando un ciclo de investigacién-accién, propuesta que se asemeja a la idea segtin la
cual la docencia se convierte en investigacién y, esta, en una forma de ensefianza (Vie-
ira, 1997). Asimismo, con el objetivo de superar los limites habituales que se presentan
en el desarrollo profesional, crean una comunidad en linea para que los PeF, una vez de-
dicados a su tarea docente y terminada ya su formacion inicial, puedan seguir teniendo
acceso a las posibilidades que una red de este tipo les brinda.

Las redes de trabajo son la propuesta de otro modelo de implementacién de la au-
tonomia del profesor en un curso formativo, en este caso con profesores en practicas
(Dam, 2003). Sinclair (2009) propone utilizar un entorno digital de aprendizaje como
medio para incentivar tanto la autonomia del profesor como la del aprendiente; por su
parte, Aoki y Kobayashi (2009) se centran en la parte psicoldgica y social de la auto-
nomia del profesor para propiciarla utilizando procedimientos narrativos y a través de
comunidades de prictica a modo de espacio colaborativo (Aoki et al., 2010).

Uno de los pocos ejemplos de materializacién curricular de la pedagogia de la auto-
nomia en el dmbito del aprendizaje de lenguas es el proyecto EuroPAL (Jiménez, 2009),
cuyo propdsito es tanto la ensefianza de lenguas como la formacién de profesores. En
relacién a esta ultima, su interés especifico radica en fomentar la autonomia a través de
la reflexién sobre el contexto docente en el que se van a encontrar los PeF, que incluye
alos elementos que contribuyen a suimplementacién al igual que los que la impiden. Su
principal conclusién es la importancia de desarrollar en los profesores la voluntad y la
capacidad para un aprendizaje autodirigido. En la misma linea, otros autores reconocen
la necesidad de integrar el aprendizaje reflexivo a los programas de formacién de profe-
sores debido a la relacién de interdependencia entre la autonomia del aprendiente y la
reflexién del profesor (Martinez, 2008) y la autoindagacion (Vieira, 2007).

Smith (2008) opina que la autonomia del profesor es un objetivo legitimo y un valor
en si mismo, por lo que debe formar parte necesaria de la formacién de profesores,
aunque advierte de la imprecision del término de autonomia del PeF y de la dificil tran-
sicién a una pedagogia de la autonomia en la formacién de profesores. En otro trabajo
(Smith, 2003), resume los preceptos principales que se encuentran en la literatura sobre
formacién de profesores en relacion con la promocién de la autonomia del aprendiente,
que relaciona también con la autonomia de los PeF o con el desarrollo de los profesores:

- Resulta insuficiente que el tratamiento de la autonomia en clase se limite a inten-
tar convencer a los alumnos del valor de fomentar la autonomia del aprendiente.
En su lugar, es mis eficiente trabajar el desarrollo de la autonomia propia del pro-
fesor en alguna o todas las direcciones.

- Es particularmente beneficioso proporcionar a los PeF actividades que posibili-
ten la experimentacion real de la autonomia del aprendiente.

- Los posibles enfoques con los que propiciar esas experiencias son variados.

- En aquellos contextos formativos en los que no se dé la posibilidad de practicas
en clase, lo mds apropiado es desarrollar en los PeF una voluntad general y la ca-
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pacidad para que sean ellos quienes se autodirijan en su accién formativa y en su
docencia futura alertindoles de los impedimentos con los que se pueden encon-
trar, que afectardn a su libertad profesional.

De acuerdo con Jiménez y Sercu (2007), los principios formativos generadores de
las condiciones para un cambio docente hacia la autonomia son:

- Desarrollar la conciencia de los PeF sobre sus concepciones respecto a la ense-
flanza-aprendizaje;

Propiciar un aprendizaje a través de experiencias transformativas;

- Favorecer la toma de decisiones;

- Permitir la participacién en actividades de desarrollo profesional;

Ayudar a los profesores a reconocer y superar las limitaciones con los que se pue-
den enfrentar.

La investigacién-accién ha sido el punto de partida del andlisis de la autonomia del
profesor en la formacién docente. En un contexto en el que fue utilizada como estra-
tegia en la formacién de profesores de idiomas, Smith et al. (2004) dan cuenta de las
dificultades a las que los PeF se tuvieron que enfrentar en un enfoque de estas caracte-
risticas. En lo que se refiere a la parte de transicién hacia la autonomia, sefialan la con-
fusion inicial en el cambio de paradigmas dependencia/autonomia, trabajo académico/
reflexivo, recepcién/produccién de conocimiento. Concluyen que el formador debe
tener muy en cuenta el nivel de ansiedad que este planteamiento puede representar en
algunos PeF.

Vieira (2007) se sirve de una pedagogia basada en la indagacién™ en un curso de
posgrado para propiciar una transformacién en el aprendizaje que se convierta en una
herramienta en contra de la reificacién, la descontextualizacién y la tecnocrizacion del
conocimiento. Formador y PeF interactian en una comunidad de indagacién que exige
procesos de desaprendizaje y reaprendizaje. La capacidad de integracién fue la base del
curso formativo inicial de Moreira (2009), que aboga por una concienciacién critica en
la formacién de profesores sobre la naturaleza politica de la profesién. Segiin la visi-
6n de este autor, aspectos como la ideologia y la autonomia del aprendiente se hallan
en las relaciones dialécticas existentes entre las elecciones pedagégicas y las posturas
filoséficas en torno a la ensefianza del profesor. Para Johnson (2006), la dimensién for-
mativa de la autonomia en su versiéon mdas amplia lleva a los programas de formacién de
profesores a promover entre los PeF oportunidades de aprendizaje educacionalmente
integras, contextualmente apropiadas y socialmente equitativas.

En el ya citado trabajo de Smith y Erdogan (2008: 85), dentro de un marco de for-
macién de profesores basada en el principio de autonomia, estos autores llaman ala ne-
cesidad de una concrecién de las competencias auténomas —a las que se refieren como
knowledge, know-how and attitude— que los aprendientes tendrin que desarrollar. Conc-
luyen que el estado de desarrollo de la nocién de autonomia todavia no ha respondido
a preguntas como por qué los profesores empiezan a comprometerse activamente con
la idea de una pedagogia centrada en la autonomia o qué mecanismos de apoyo son
efectivos para incentivar su seguridad en esta drea. Ya Smith (2003) incidia, por una

11. En el original, pedagogy inquiry.
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cuestién de responsabilidad como formadores de profesores, en la necesidad de clari-
ficar y especificar las dimensiones de la autonomia del profesor antes de su inclusién
como objetivo formativo en el aula.

Los trabajos de Smith en el drea de la formacién de profesores son especialmente
relevantes por sus referencias, si bien todavia superficiales, a la figura del formador de
profesores y, en concreto, a su papel, actuacién y reflexiones en su labor profesional.
En realidad, como ocurre con la autonomia del aprendiente y el profesor (véase apdo.
2.3.3.), la autonomia del profesor es un concepto que le incumbe directamente al for-
mador de profesores. Breen et al. (1989) describen la relacién formador-PeF y llegan
la conclusién de que el formador de profesores experimenta procesos similares a los
que espera de los PeF. El propio Smith (2003) aconseja que el formador se involucre en
una pedagogia auténoma en sus programas formativos. Formador y PeF comparten por
igual el contexto formativo aunque, a la hora de determinar el nivel de responsabilidad
de cada uno de los actores en la consecucion del objetivo formativo docente, “learning
to teach is a process that, while it can be informed by the knowledge and insight of
others, remains principally the responsability and work of the learner”, como dirimen
Freeman y Cornwell (1993: xii).

La interrelacion entre los conceptos de autonomia del aprendiente, autonomia del
profesor y la formacién de profesores queda patente en la siguiente reflexién: “our own
professional empowerment makes greater sense when it builds on the empowerment
of student teachers, just as theirs gains meaning from a focus on pupils’ empowerment”
(Moreira et al., 1999: 18).

2.4.3. AUTONOMIA DEL PROFESOR Y DESARROLLO PROFESIONAL

Como ya se ha sefialado, una de las dimensiones con las que McGrath (2000) identifi-
ca la autonomia del profesor es la autodireccion de la accién profesional, es decir, del
desarrollo profesional. Si bien la falta de distincién entre ambos conceptos es la norma,
para Smith y Erdogan (2008) no son intercambiables y puntualizan sus diferencias: el
hecho de que el profesor dirija su propia accién o prictica docente no significa que
haya necesariamente una progresién competencial, ya que el desarrollo profesional
incluye otras variables, ademds de la prictica. Por lo tanto, el desarrollo profesional
es limitado o improbable sin una prictica docente llevada a cabo en términos de, por
ejemplo, reflexion, investigacién-accion, observacién y autoobservacion, etc.

Esta apreciacién no hace sino incidir en el caricter aglutinador del desarrollo pro-
fesional, que forma un complejo sistema con imbricaciones a lo largo de un periodo
temporal que se conoce como vida profesional. El desarrollo profesional, visto desde
una perspectiva auténoma, se asocia a conceptos como autorreflexion, autodesarrollo
y agencia, y consiste en un proceso continuado de autodescubrimiento y autorrenova-
cién (Jiménez, 2007) que ocupa también al dmbito personal del profesor (Knowles y
Cole, 1994). La formacién de profesores tiene como misién el desarrollo y puesta en
practica de enfoques que produzcan en los docentes la necesidad de reconceptualizarse
y encontrar su lugar tanto en el equipo docente donde lleva a cabo su labor como den-
tro del conjunto de la comunidad profesional. La autonomia del profesor, a través de
la prictica reflexiva y la investigacidén-accién, se convierte en uno de los objetivos del
desarrollo profesional docente (Shaw, 2008). También Jiménez (2009: 187) relaciona
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la formacién docente con el desarrollo profesional y los define como “complex deve-
lopmental process that is facilitated by participation in the social practices associated
with reaching”.

La formacién inicial docente forma parte ineludible del desarrollo profesional, pero
a esta nocién le ocupa principalmente la formacién docente continua. La investiga-
cidn en esta drea pertenece a la dimensién de la formacién de profesores que Freeman
(2009) denomina involucracién o proceso de aprendizaje profesional, en el que los pro-
fesores participan a lo largo de toda su carrera docente. Para este autor, la necesidad
de formacién continua justifica la visién del profesor como aprendiente, no solo para
aquellos en programas formativos iniciales, sino como parte de la responsabilidad pro-
fesional a lo largo de la carrera docente™. Tsui (2011) divide la formacién y el desarrollo
profesional en tres grandes facetas:

- La prictica reflexiva profesional;
- Lainvestigacién docente;
- El desarrollo de la pericia docente.

Aunque formacién docente, formacién continua y desarrollo profesional forman
parte de un mismo continuum en el que el concepto de autonomia del profesor adquiere
pleno significado (Smith, 2000), a efectos aclaratorios, la dimensién auténoma referida
ahora es la del desarrollo profesional.

En un contexto formativo y con el objetivo de inducir a los profesores hacia ella, el
mero tratamiento en clase del concepto de autonomia no ofrece garantias de su imp-
lementacién efectiva ni en el contexto docente ni en su desarrollo profesional. En su
lugar, “it can be achieved only by helping teachers develop the knowledge and skill,
attitude, and autonomy necessary to construct their own context-sensitive pedagogic
knowledge that will make their practice of everyday teaching a worthwhile endeavor”
(Kumaravadivelu, 2001: 541). El desarrollo de las competencias docentes y de la auto-
nomia —que este autor trata por separado— es lo que genera una conciencia pedagégica
contextual o teoria personal de ensefianza que serd corroborada por la prictica docente
diaria. Este proceso en la accién tiene capacidad de influir en el sistema de creencias
del profesor y propiciar el cambio, y genera la confianza necesaria para que el profesor
adopte una pedagogia autodirigida (Kumaravadivelu, 2003). Segun este autor, la figura
del profesor es la de un individuo auténomo que moldea su accién docente y su desar-
rollo profesional a través de la introspeccion.

En su estudio de caso, Hacker y Barkhuizen (2008) apuntan en la misma direccién
y apuestan por la reflexién como medio para determinar y desarrollar las teorias per-
sonales que los profesores albergan sobre la ensefianza de idiomas, esto es, el campo
de la cognicién de los profesores, que Borg (2006) define como el estudio de lo que los
profesores saben, piensan y creen. Proponen la creacién de conocimiento docente y
aprendizaje desde una perspectiva constructivista y orientada al proceso. El compo-
nente reflexivo es, pues, capital, ya que puede ayudar a que los profesores clarifiquen no
solamente el camino a emprender en su desarrollo profesional, sino también las imb-
ricaciones de este con sus propias trayectorias de desarrollo personal (Ushioda, 2011).

12. En la bibliografia sobre formacién de profesores de idiomas en inglés, se distingue entre pre-service teacher, o profesor en
formacion sin haber llegado a la parte practica en el aula, e Zn-service teachers o profesor en practicas.



Por supuesto, todo ello debe confluir, necesariamente y de forma efectiva, en la
parte de la actividad docente. Con una definicién holistica que engloba todos estos
aspectos, los profesores son “active, thinking decision-makers who make instructional
choices by drawing on complex, practically-oriented, personalised, and context-sensi-
tive networks of knowledge, thoughts, and beliefs” (Borg, 2003: 81). Este binomio ref-
lexién-accién se ha utilizado como base para propiciar el desarrollo profesional a través
de actividades formativas dentro de un ciclo de investigacién-accién, proceso que en su
version colaborativa se define como “systematic enquiry into one’s teaching practice in
collaboration with others” (Flamini y Jiménez, 2007: 105).

Volviendo a la reflexién individual a través de la introspeccion, esta lleva a otro de
los apartados de la dimensién de la autonomia del profesor en relacién al desarrollo
profesional: el de la libertad para controlarlo. Cabe precisar en este punto el cardc-
ter multifacético de esta subdimensién debido a que entran en juego variables de di-
versa indole como la politica, la institucional, la psicologia cognitiva, la motivacién o
la identidad.

Lamb (2000) relaciona estas dos tltimas afirmando que cuando la autopercepcién
de los profesores en relacién con su capacidad para el ejercicio de su autonomia es
débil, el resultado puede ser la desafeccién y, en dltima instancia, un posible abandono
de la profesién docente. Este hecho conduce irremediablemente a la revision de las
restricciones que afectan al desarrollo profesional del profesor: “an understanding of
conflict and power relations, and a commitment to changing them. It is a difficult pro-
cess, and as such, it needs to be developed throughout a teacher’s career, in continuing
professional development” (Lamb, 2000: 125). El proceso de concienciacién y reflexién
del profesor adquiere una dimensién profesional global con vocacién de deconstruir
las relaciones de poder presentes en la estructura normativa de la educacion, a saber, va
mads alld de la accion profesional del aula e integra a nuevos agentes educativos, sociales,
institucionales y politicos (Lamb, 2000; Mackenzie, 2002).

Borg y Al Busaidi (2012: 22) resumen, en este sentido, los principios mds relevantes
de la bibliografia sobre desarrollo profesional del profesor, que utilizaron en su estudio
sobre formacién continua para fomentar la autonomia del profesor:

1. El cambio institucional debe surgir de los propios profesores.

2. El cambio puede ser mds efectivo si involucra a los profesores en procesos cola-
borativos de reflexién y accién.

3. El cambio colectivo se propicia cuando los profesores comparten una misma vo-
luntad de cambio (p. €j. qué es la autonomia del aprendiente y por qué
es importante).

4. El cambio perdurable en la actuacién de los profesores no puede tener lugar sin
prestar atencion a las creencias docentes sobre dicho cambio.

5. Por ello, las iniciativas jerarquizadas de arriba abajo tendrdn un impacto limitado
en el cambio.

6. Los cambios propuestos deben ser factibles y estar fundamentados en la com-
prension del contexto en el que van a producirse.

7. Un cambio institucional efectivo no solo depende del entusiasmo inicial, sino de
su mantenimiento a lo largo del tiempo.
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Como queda patente, estos principios estan en relacién directa con las institucio-
nes 'y, en concreto, con propuestas encaminadas a su transformacién desde una de las
dimensiones de la autonomia del profesor. Un punto de interseccién entre estos dos
parametros es la facilitaciéon de procesos integrados de desarrollo curricular entre to-
dos los agentes educativos involucrados (Nix y Barfield, 2009). Frente al mayoritario
modelo liberal-humanista, se aboga por otro modelo que reconozca las dindmicas de
didlogo y negociacion en situaciones de desequilibrio en las relaciones econémicas y
politicas, es decir, en las relaciones de poder. Aunque este tipo de autonomia cola-
borativa en el desarrollo de curriculos llegara a generar una transformacién de la que
también formaran parte los profesores, las nuevas situaciones que se desprenderian de
ese cambio deberian seguir teniendo presente en lo sucesivo la cuestién del poder y sus
posibles nuevas formas de aparicién.

El componente politico de la autonomia se hace patente a la hora de plantear el de-
bate sobre ideologia y poder bajo las estructuras, actuacién y planificacién institucional
en la educacién (Lamb, 2008), en consonancia con los postulados criticos de tedricos
como Foucault o Gramsci. Desde estos postulados, el desarrollo profesional se enmar-
ca en la visién de la educacién y de la formacién del profesor como un proceso de libe-
racién y empoderamiento que sea transformativo en lugar de reproductivo (Vieira et
al., 2008). El rol del profesor se expande y es llamado a jugar un papel mds relevante en
ambitos que tradicionalmente han escapado a su actuacién profesional

La materializacién de esta perspectiva consiste en la creacién de condiciones que
fomenten relaciones interdependientes entre los diferentes actores responsables, ac-
titudes criticas hacia la ensefianza-aprendizaje y hacia el discurso del poder. Tiene un
marcado componente ideoldgico, ya que supone revisar las asunciones histéricas y las
estructuras de poder establecidas que limitan las posibilidades de desarrollo personal
y profesional. Esta perspectiva de la autonomia parte de una interpretacién democra-
tica de la educacidn, que enfatiza en el empoderamiento personal e interpersonal, y
en la transformacion social a través de objetivos educacionales interdisciplinarios
(Jiménez, 2009).

En suma, el desarrollo profesional desde la autonomia es un campo sin apenas ex-
plorar. Lamb (2008) apunta como futura linea de investigacién la combinacién de los
modelos de desarrollo profesional, en especial los que se refieren al dominio de los
idiomas, y las diferentes concepciones de la autonomia del profesor, aspecto que afecta
igualmente ala formacién de profesores. A suvez, otras posibles futuras direcciones en
la investigacién son la relacién entre la autonomia del profesor, por una parte, y su au-
toconcepcién, motivacion y satisfaccion laboral, por otra; la relacién de la autonomia
de los alumnos propiciada por el profesor con sus resultados académicos; y el impacto
de otros tipos de formacién —no formal o informal- en el desarrollo auténomo docente.

2.5. AUTONOMIA Y TEORIA SOCIOCULTURAL

La irrupcién en el campo de las teorias de aprendizaje de la perspectiva sociocultural
cambid sustancialmente la percepcion que se tenia del aprendizaje, como también lo
hizo en el ambito especifico del aprendizaje y ensefianza de L2, hasta entonces domi-
nado por las teorias conductistas y cognitivistas. El principio del cambio de pardmetro
vino dado por los trabajos de Piaget a mediados del siglo XX sobre el desarrollo cog-
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nitivo. Seglin este autor, este se favorece de los desequilibrios internos que generan la
interaccién entre pares, que induce a continuos ajustes de las estructuras cognitivas
del individuo, esto es, los mecanismos de adaptacion del individuo al medio. Son es-
tas reestructuraciones internas generadas por la interaccién social las que propician
el desarrollo cognitivo. Ahora bien, al contrario de las tesis de Vygotsky, para Piaget
este desarrollo depende de factores bioldgicos y solamente se produce si el individuo
hallegado a un estadio de madurez cognitiva, por lo que concluye que el aprendizaje es
consecuencia del desarrollo cognitivo.

A partir de la obra de Vygotsky, el aprendizaje se considera propiamente como un
producto de la interaccién social, esto es, se enmarca dentro de lo social y es determi-
nado culturalmente. Este autor propuso un nuevo planteamiento de la relacién entre
las dimensiones de la experiencia humana individual y cognitiva por un lado, y las so-
cioculturales por otro. El lenguaje sirve como transmisién de la cultura y explicita los
procesos mentales, funciones primordiales que, mediante la interaccién social entre
los diversos agentes implicados en la ensenanza-aprendizaje, posibilitan el aprendizaje.
Esta vision sugiere que las estrategias metacognitivas pueden no ser suficientes para la
progresion del aprendizaje.

Es asi como se llega a la Zona de Desarrollo Proximo o “distance between the actual
developmental level as determined by independent problem solving and the level of
potential development as determined through problem solving under adult guidance,
or in collaboration with more capable peers” (Vygotsky, 1978: 86). De esta forma, la
mediacién con vistas al aprendizaje no solo viene dada por la labor del profesor ni por
la interaccién profesor-alumno, sino que también puede ser inducida por la interaccién
entre pares, en concreto, por aquellos mds capacitados que el aprendiente. Sin embar-
go, en interpretaciones posteriores de su zona de desarrollo préximo, la tendencia es
entender el aprendizaje como la interaccién entre todos los participantes, mds alla de
su nivel de conocimiento, experiencia o capacidad (Wells, 1999).

La entidad de la actividad y de los comportamientos humanos sobrepasa el alcan-
ce que puede conseguir un enfoque exclusivamente individual, entendido este como
un compartimento estanco ajeno a las influencias externas al 4mbito personal. En ese
sentido, la teoria sociocultural permite el encuadramiento de la actuacién individual en
su particular contexto histérico, cultural e institucional (Vygotsky, 1978), a través de la
interaccién social.

Los postulados de las teorias socioculturales han influido significativamente la
enseflanza y aprendizaje de idiomas (Firth y Wagner, 1997; Norton y Toohey, 2004;
Miller, 2006), y tienen implicaciones directas en el campo de la autonomia. Frente alas
consideraciones exclusivamente individualistas de la autonomia, cercanas a la nocién
de independencia o aprendizaje autodirigido, y debido al reconocimiento obtenido por
la influencia de lo sociocultural en el aprendizaje, esta también ha incorporado esa ver-
tiente, no como excluyente de la individual, sino como complementaria. Asi entendida,
la autonomia comprende dos dimensiones interdependientes: la individual-cognitiva y
la social-interactiva. Hay que decir, sin embargo, que la variable social en la autonomia
del aprendizaje ha tenido un desarrollo todavia menor.

En este sentido, es significativa la definicién que ofrecen Dam et al. (1990: 102): “a
capacity and willingness to act independently and in cooperation with others, as social,
responsible person”, conocida como “definicién Bergen” del Nordic Workshop Report
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(Trebbi, 1990). Asi, por primeravez, alos diferentes aspectos que conforman la autono-
mia en su usual esfera individual de actuacién y toma de decisiones —capacidad, volun-
tad, responsabilidad- se le afiade la social a través de las nociones de aprendizaje coo-
perativo y de responsabilidad social del individuo. La autonomia también se concibe
desde lo social a través de un proceso de interaccién y didlogo interpersonal que genera
relaciones de interdependencia o a través de otras realizaciones de la teoria sociocul-
tural como el andamiaje colectivo, el socioconstructivismo o el aprendizaje reciproco.

La autonomia desde esta perspectiva no se limita al desarrollo de un conjunto de
habilidades o actitudes, sino que interpela a un proceso, enmarcado histérica y social-
mente, basado en las relaciones creadas en la interactuacién entre personas en contex-
tos especificos de practica (Lave y Wenger, 1991). La capacidad auténoma se potencia
a través del aprendizaje colaborativo y de la actuacién social, frente a otros modelos
basados en la intervencién del profesor (Little, 1996) o en la practica de las habilidades
metacognitivas y las estrategias de aprendizaje (Sinclair, 2008). Es lo que se conoce
como giro social del discurso especializado de la autonomia, que consiste en su concep-
cién como préctica social contextualizada (Little, 1999; Ushioda 2003; Smith y
Ushioda, 2009).

Oxford (2003:86) también suscribe la teoria de aprendizaje vygotskyano en su mo-
delo tedrico de la autonomia, segiin el cual el aprendizaje viene dado en un determinado
“social and cultural setting populated by specific individuals at a given historical time”.
Como respuesta a la bibliografia de la autonomia basada en principios descontextuali-
zados e individualistas, distingue otra faceta del acercamiento sociocultural a la auto-
nomia, que comprende las teorias del aprendizaje situado —participacion periférica—y
las comunidades de prictica (Lave y Wenger, 1991; Wenger, 1998), y las comunidades
imaginadas o comunidades mas alld de las relaciones inmediatas en persona (Norton,
2000; 2001). Oxford fija la atencién no tanto en el ejercicio individual de la autonomia
como en el contexto en el que se produce.

En la linea de las implicaciones del concepto de interdependencia con el de auto-
nomia (Benson, 2011), la razén de la autonomia social para Kumaradivelu (2001) con-
siste en lo interpersonal, esto es, en la habilidad y la voluntad del aprendiente para
convertirse en un miembro cooperativo en la comunidad de aprendizaje a través de la
interaccién. Pone como ejemplos para desarrollar esta capacidad auténoma social, en
un contexto formal de aprendizaje, la bisqueda de una retroalimentacién por parte del
profesor, la resolucién de problemas, la divisién de tareas en proyectos colaborativos y
la busqueda de oportunidades de comunicacién reales con hablantes competentes de
la lengua meta.

Ahora bien, una parte considerable de los esfuerzos del todavia limitado desarrollo
contextual de la autonomia desde lo social ha derivado hacia andlisis en los que desta-
ca sus connotaciones socio-politicas en concreciones como la ideologia (Kumaradive-
lu, 2001), las relaciones de poder (Jiménez, Lamb y Vieira, 2007), el empoderamiento
(Zembylas y Lamb, 2007), las instituciones y la burocracia (La Ganza, 2004; Macken-
zie, 2002), laautonomia en la vida (Holliday, 2003; Benson, 2008), y la autonomia como
constructo cultural occidental (Kelly 1996, Littlewood, 2001), entre otros.

Siguiendo la teoria social y con resonancias de Piaget y Vygotsky, Riley (2009) exp-
lica el aprendizaje en su teoria de la disonancia discursiva como una reflexion o didlogo
intrapersonal en la esfera individual que se produce gracias al didlogo interpersonal, a

45



la interaccion social y a la exposicién a discursos opuestos. Establece un orden en la
investigacion tedrica y empirica sobre la autonomia en el aprendizaje: primero, se debe
comenzar con su estudio como una capacidad general actitudinal de herencia biolégica
comin. Después, se analiza el entorno social en el que se produce, a saber, los factores
socio-culturales que posibilitan esas capacidades, factores que varian segin su contex-
to. Aboga por que la autonomia del aprendiente tenga un planteamiento local en con-
textos sociales particulares y se afronte desde una perspectiva etnografica que permita
interpretaciones y practicas mds alld del control que suponen los modelos basados en el
conocimiento actual al que se ha llegado.

En este punto, cabe resefar la repercusién que han tenido en la investigacién del
aprendizaje de lenguas dos conceptos cercanos a la perspectiva social de la autonomia:
la agencia y la identidad. El primero estd en estrecha relacién con la autonomia, hasta
el punto de que resulta dificil distinguirlos con claridad (van Lier, 2010), de forma simi-
lar a lo que ocurre con el concepto de autoeficacia (Bandura, 1997). Se define agencia
como “socioculturally mediated capacity to act” (Ahearn, 2001: 112) y tiene que ver con
la intencionalidad en las acciones y con la voluntad de control actitudinal (Lantolf y
Thome, 2006) dentro de un entorno relacional de comunidades de préctica.

La influencia del giro social del aprendizaje también ha replanteado el papel del
otro principal agente en la ensefianza: el profesor. Un tipo de aprendizaje social y co-
laborativo supone el cuestionamiento de la intervencién del profesor y su labor como
transmisor de conocimiento, y reconoce que la mediacién se puede producir a través
de una interaccién social entre pares (van Lier, 1996). La figura del profesor sigue sien-
do necesaria, pero comprende ahora un enfoque interactivo y dialégico basado en el
didlogo profesor-alumno freireano, en el que ambos agentes coparticipan en el proceso
de aprendizaje para llegar a otros estadios de desarrollo horizontal y efectivo de las
relaciones de poder, de responsabilidad y de toma de decisiones.

Como réplica al encumbramiento de la teoria sociocultural como paradigma in-
vestigador preferente en las tltimas décadas, no han faltado las voces alertando de las
limitaciones que presenta por su interés desmesurado por el especifico contexto social,
histérico y cultural en el que se desarrolla la prictica del aprendizaje, que hace que
se desatiendan los factores individuales del mismo (Toohey y Norton, 2003; Benson,
2007). Las diferencias individuales, término que proviene de diferentes dreas de cono-
cimiento de la lingiiistica aplicada, hacen referencia a variables como la edad, el sexo,
la personalidad, los estilos de aprendizaje, la motivacién o las aptitudes para la adquisi-
cién de lenguas (Ellis, 2004), y vienen determinadas por factores biolégicos. Aun sin
negar los efectos motivados por el contexto social en el que se producen, un enfoque
estrictamente sociocultural no atenderd adecuadamente los factores individuales.

Desde la propia etimologia del término o sus usos habituales fuera de la esfera de
la educacién, la concepcién de la autonomia del aprendizaje que ha prevalecido en su
desarrollo tedrico ha sido la individualista. Sin embargo, como se ha visto, la teoria
sociocultural no ha pasado inadvertida para parte de las aproximaciones tedricas a la
autonomia que se han ido proponiendo a partir de los primeros afios de este siglo, sigu-
iendo la misma trayectoria que otros enfoques que también se ocupan del aprendizaje.
Una vez dicho esto, hay que reconocer que el grado de desarrollo de un marco teérico
que integre la dimensién social al estudio del aprendizaje auténomo dista mucho de ser

el deseable.
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Es conveniente dirimir la dualidad individual-social existente en los diferentes mo-
delos de la literatura sobre autonomia —no solo los de la autonomia del aprendiente,
sino también los del profesor-y tratar de establecer en qué medida influye el entorno
social en la gestién auténoma del aprendizaje, y qué peso juega cada uno de los agentes
educativos, a través de practicas locales contextualizadas que permitan determinar ac-
tuaciones docentes y formativas favorables en su desarrollo. Para conseguir una visién
integral de la autonomia, es necesario incluir la gestién social del aprendizaje auténo-
mo al andlisis de los procesos cognitivos y metacognitivos desde una base empirica.
Ademis, se torna imprescindible disefar instrumentos precisos de recogida de datos
para cada préctica de intervencién docente y para cada aspecto de la autonomia que
se analice (Benson, 2011). La etnografia se presenta como una metodologia propicia
para la contextualizacién y la comprension de los multiples fenémenos en juego en un
entorno de actuacién complejo.

Para finalizar, como recuerda Little (2007), el objetivo dltimo del aprendizaje de
una lengua es la competencia auténoma del hablante. Desde la disciplina de la lingiis-
tica aplicada, este hecho conlleva la necesidad de articular investigaciones sobre auto-
nomia del aprendizaje que incluyan a las teorias de adquisicién de lenguas y al enfoque
comunicativo en la ensefianza y aprendizaje de lenguas, todo ello dentro de una pers-
pectiva constructivista y socioconstructivista del aprendizaje (Lamb, 2008).

El mayor desarrollo del marco teérico del concepto de autorregulacién en lo que a
la vertiente social del aprendizaje se refiere puede ofrecer elementos de interés y lineas
de progresion para el propio de la autonomia. Sobre ello se ocupa el siguiente capitulo.

2.6. CONCLUSION

Este capitulo ha presentado el constructo de autonomia, desde sus origenes filos6ficos
hasta su aplicacién al aprendizaje, a la adquisicién de L2 y a la docencia. La autonomia
del aprendiente cuenta con un cuerpo tedrico y una trayectoria investigadora consi-
derables. Existen diferentes conceptualizaciones y modelos de aprendizaje auténomo,
algunos de ellos contrapuestos, por lo que, aunque la falta de unanimidad sea uno de
sus rasgos caracteristicos, denota el dinamismo y la importancia que le concede el 4m-
bito investigador a este aspecto del aprendizaje. Ademads, la autonomia es uno de los
valores mds demandados por los actores educativos, sociales, econémicos y politicos
en la actualidad, por lo que estd llamado a que siga siendo un factor clave, también de
cara al futuro.

Por el contrario, la autonomia del profesor es un concepto poco tratado en la in-
vestigacién, mds alld de que el profesor también esté involucrado en la autonomia del
aprendiente por su labor pedagdgica en el aula. De naturaleza compleja, la autonomia
del profesor integra varias dimensiones, como la formacién, la ensefianza-aprendizaje,
la actuacién docente y el desarrollo profesional. La primera de esas dimensiones —la
autonomia del PeF- es la que recabard la mayor atencién en este trabajo, ya que es la
que mds se ajusta al contexto investigado. Sin embargo, su planteamiento holistico y
vertiente aplicada hace que la autonomia del profesor se conciba, a efectos investiga-
dores, en su totalidad.
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Capitulo 3
AUTORREGULACION EN EL APRENDIZAJE
3.1. INTRODUCCION

Este capitulo se ocupa del concepto de autorregulacion aplicado al aprendizaje. Su ob-
jetivo es presentar sus bases tedricas originales, en el drea de la psicologia, y su desarro-
llo en la investigacion de la psicologia educativa. Se exponen, en profundidad, las dife-
rentes conceptualizaciones, modelos teéricos y ciclos de aprendizaje autorregulado. Se
le presta especial atencién a una de las perspectivas —la fenomenolégica— desde las que
se ha desarrollado tedricamente la autorregulacién en el aprendizaje, ya que incluye
conceptos que explican, por una parte, la evolucién que ha sufrido su concepcién gene-
raly, por otra, la relacién entre autorregulacién y se/f, lo cual sirve de introduccién para
el resto de elementos que conforman el marco teérico delse/f agente. Por ultimo, se tra-
ta la autorregulacion dentro de los ambitos de la lingiiistica aplicada y de la formacion
de profesores y se presenta el estado de la cuestion de la investigacion.

3.2. AUTORREGULACION

La autorregulacion es un concepto cuyos origenes se retrotraen hasta mediados del
siglo XIX (Pickreny Rutherford, 2010) de la mano de Claude Bernard y sus reflexiones
sobre los mecanismos autorreguladores del cuerpo. Este término tiene implicaciones
en campos tan diversos como la ingenieria, la cibernética, la organizacién corporativa,
la fisiologia, la salud o la psicologia.

En este ultimo dmbito, la autorregulacién en su perspectiva mas amplia se refiere
a la capacidad de los organismos para invalidar y alterar sus respuestas, es decir, “the
process by which people attempt to constrain unwanted urges in order to gain control
of the incipient response” (Baumeister y Vohs, 2007: 116).

La autorregulacion forma parte de la psicologia educativa, rama de la psicologia que
surgi6 a finales del siglo XIX de los trabajos de los psicélogos estadounidenses William
James, Stanley Hall y John Dewey. El definitivo impulso que le confirié un estatuto
propio como disciplina diferenciada de la psicologia tuvo lugar a principios del XX,
con Edward Thorndike. Con este autor, la disciplina se alejé del contexto directo de
alumnos y profesores y se centré en la busqueda de los principios generales del apren-
dizaje y de la ensefianza (Calfee y Berliner, 1996). Desde entonces, esta disciplina ha
ido recibiendo la influencia de enfoques y teorias de pensamiento, como los principios
funcionales y pragmaticos, la psicologia conductista o behaviorismo, la psicologia cog-
nitiva y, por ultimo, la teoria sociocultural.

3.2.1. AUTORREGULACION Y APRENDIZAJE
El aprendizaje autorregulado adquirié entidad dentro de las investigaciones de la psi-

cologia educacional en la década de los 60 del siglo anterior, fundamentalmente en
Norteamérica. En un principio, los primeros trabajos se limitaban a diversos proce-
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sos autorreguladores parciales. A diferencia de la autonomia, la autorregulacién en el
aprendizaje como concepto directo de investigacion apenas ha tenido repercusion en
el terreno de la lingiiistica aplicada a la ensenanza de L2. Sin embargo, se viene apli-
cando a una gran diversidad de disciplinas relacionadas con el aprendizaje y la edu-
cacién. Aunque se caracteriza por la variedad de orientaciones tedricas utilizadas, la
investigacion de la autorregulacion se construye alrededor de una idea constructivista
del aprendizaje, con un particular énfasis en la teoria cognitiva. Desde una perspectiva
histérica, los campos teéricos de estudio que conformaron la autorregulacién fueron
los siguientes:

Campo tedrico

Descripciéon

Autores

Cognicién y metacognicién

Control de las estrategias de
aprendizaje y deficiencias en
su aplicacién

Presseley et al. (1982); Brown
et al. (1983); Rabinowitz et al.
(1992)

Procesos sociales
y motivacionales

Influencia de otros en la
adquisicién y uso de estrategias
de aprendizaje; autoeficacia

Bandura y Schunk, (1981);
Schunk (1984); Bandura (1986)

De comportamiento

Comportamiento como

Thorsen y Mahoney (1974)

mecanismo de control de los
resultados de aprendizaje

o cognitivo-conductual

Perspectiva de desarrollo Zona de desarrollo préximo
(Vygotsky) aplicada a la

autorregulacién

Diaz et al. (1990); Gallimore y
Tharp (1990)

TaBLA 6. Perspectiva histérica de la investigacién sobre autorregulaciéon

(confeccionada a partir de Zimmerman y Schunk, 2011: 3-4).

Estos campos de estudio convergen a mediados de la década de los 8o del siglo pa-
sado y dan lugar a la autorregulacién como objeto de investigacién integrada. A finales
de aquella década, Zimmerman (1989) senalaba los puntos basicos sobre los que debe
desarrollarse cualquier acercamiento investigador a la autorregulacion:

- La utilizacién resuelta de procesos, estrategias y respuestas especificos por parte
de los estudiantes para progresar en la consecucién de sus logros académicos.

- El ciclo o proceso completo y autodirigido de retroalimentacion a lo largo del
aprendizaje, que consiste en comprobar la eficacia de los métodos y estrategias
utilizadas como consecuencia de la reflexién sobre el proceso de aprendizaje.

- La descripcién sobre cémo y por qué los estudiantes seleccionan unos u otros
procesos, estrategias y reacciones.

- Larazén porla cuallos estudiantes no se autorregulan en todas las actividades que
comprenden un aprendizaje.

La investigacién sobre el aprendizaje autorregulado ha generado una abundante
bibliografia y su dmbito de interés ha excedido el limite geografico norteamericano.
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Su evolucién va desde la comprobacion de las primeras teorias que describian sus ele-
mentos clave y procesos fundamentales a principios de los 9o hasta las concepciones
multidimensionales contemporaneas de la segunda década del siglo XXI5.

El concepto de autorregulacién se relaciona con la gestién del aprendizaje acadé-
mico en sus vertientes social, psicolégica y conductual. Al igual que lo que ocurre con
otros constructos, como el de la autonomia en el aprendizaje, debido a los diferen-
tes enfoques desde los que se ha planteado la investigacién sobre autorregulacién, no
existe una unica definicién de aprendizaje autorregulado. De hecho, los tedricos de
la psicologia educativa sefialan la dificultad para definir teéricamente este construc-
to 'y, con ello, para buscar su operatividad empirica (Boekaerts et al., 2000). Ademas,
como advierte Dornyei (2005: 192), “self-regulation is often used synonymously with
concepts such as self-management, self-control, action control, volition, self-change,
self-directed behavior”, por lo que el debate conceptual estd todavia lejos de resolverse.

En todo caso, una de las mis utilizadas en la bibliografia es la de Zimmerman (1998:
2), que se refiere a la autorregulacién como el grado en el que los individuos participan
de forma activa en su propio proceso de aprendizaje y la define como “the self-directive
process through which learners transform their mental abilities into academic skills”.
Consciente de su caricter elemental, este autor advierte de que una definicién mads
precisa lleva necesariamente a la inclusién de elementos de una de las perspectivas te6-
ricas de la autorregulacién (Zimmerman, 1989). Aunque no las recoge en una definicién
inclusiva, resume aquellas caracteristicas que aparecen reflejadas en la mayor parte de
las definiciones:

- Uso de procesos, estrategias y respuestas especificas por parte de los alumnos con
el fin de mejorar su rendimiento académico.

- Ciclo de retroalimentacién autoorientado durante el aprendizaje.

- Descripcién de cémo y por qué los alumnos eligen la utilizacién de un proceso,
estrategia o respuesta autorregulada particulares, asi como por qué no se autorre-
gulan durante todas sus experiencias de aprendizaje.

La definicién de Pintrich (2000: 453), que completa la anterior de Zimmerman,
también ha logrado un alto grado de reconocimiento: “an active, constructive process
whereby learners set goals for their learning and then attempt to monitor, regulate,
and control their cognition, motivation, and behavior, guided and constrained by their
goals and the contextual features of the environment”. Esta definicién indica que la
autorregulacion excede el imbito estrictamente personal e incluye también el contexto
de aprendizaje; supone la transferencia o desarrollo de los procesos autorreguladores
—conocimiento, habilidad y actitud- en diferentes situaciones de aprendizaje, incluido
el ambito laboral y de ocio (Boekaerts, 1999).

En este mismo sentido contextual, Zimmerman (1990: 4) afirma que el aprendizaje
autorregulado tiene implicaciones para los profesores y los centros educativos: “this

13. Para una perspectiva diacrénica de la investigacién en torno al aprendizaje autorregulado, véanse los seis volimenes
compilatorios: Self-Regulated Learning and Academic Achievement: Theory, Research, and Practice, Springer-Verlag, 1989; Self-
Regulation of Learning and Performance: Issues and Educational Applications, Exlbaum, 1994; Self-Regulated Learning: From Teach-
ing to Self-Reflective Practice, Guilford, 1998; Self-Regulated Learning and Academic Achievement: Theoretical Perspectives, Erlaum,
2001; Motivation and Self-Regulated Learning: Theory, Research and Applications, Erlaum, 2007; y Self-Regulation of Learning and
Performance, Taylor and Francis, 2011.
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perspective shifts the focus of educational analyses from students’ learning ability and
environments as “fixed” entities to their personally initiated processes and responses
designed to improve their ability and their environments for learning”.

Todo andlisis que conciba el aprendizaje como un proceso activo afecta a los
diferentes agentes educativos implicados, como ocurre en el caso de la autorregulacién.
Sin embargo, el alcance de estas repercusiones aqui es mucho mas limitado que las del
concepto de aprendizaje auténomo. El foco de atencién recae sobre el alumno y, en
concreto, en el control que este ejerce en su propio aprendizaje, que serd variable. El
aprendiente participa activamente en la supervisién, control y regulacién del aprendi-
zaje desde tres puntos de vista:

- Metacognitivo: planificacién, determinacién de objetivos, organizacién, supervi-
sién y autoevaluacién.

- De motivacién: alto grado de eficacia, atribuciones individuales e interés por ta-
reas intrinsecas.

- De comportamiento: seleccion, estructuracién y creacién de entornos que opti-
mizan el aprendizaje.

Los objetivos de aprendizaje ocupan un lugar central en el aprendizaje autorre-
gulado, ya que el aprendizaje surge de la influencia de los pensamientos, sensaciones,
estrategias y comportamientos que autogenera el estudiante, que le orientan hacia la
consecucién de estos objetivos (Schunk y Zimmerman, 1998). El aprendizaje se relaci-
ona directamente con la actuacién del aprendiente en la consecucién de sus objetivos:
“processes whereby learners personally activate and sustain cognitions, affects, and
behaviors that are systematically orientated toward the attainment of personal goal”
(Zimmerman y Schunk, 2011: 1). Ademds de por los objetivos de aprendizaje, el interés
investigador en la autorregulacién también ha estado motivado por los intentos de op-
timizacion del proceso que lleva a su consecucién a través de modelos de intervencién
en el aula (p. ¢j. Schunk y Rice, 1987; Graham y Harris, 1989) y por la asuncién de que el
uso de estrategias autorreguladoras produce mejoras en el rendimiento académico (p.
ej. Pintrich y De Groot, 1990).

La autorregulacién no es una capacidad mental ni una habilidad académica (Zim-
merman, 1989), sino un proceso por el que los estudiantes llevan a cabo, por ellos mis-
mos, actividades como consecuencia de su propia iniciativa en el que activan, modifi-
can y mantienen practicas especificas de aprendizaje. El estudiante autorregulado se
muestra seguro y resolutivo con una tarea, es consciente del conocimiento o de las ha-
bilidades que dispone para afrontarla, percibe su adquisicién como un proceso sistema-
tico y controlable y, por dltimo, aplica estrategias cognitivas para resolverla dentro de
un marco contextualmente relevante (Zimmerman, 1990). Ahora bien, la efectividad
de las estrategias utilizadas se optimizard conforme el estudiante vaya desarrollando
sus habilidades autorreguladoras.

Estos procesos lo conducen hacia la autoconciencia y la especializacién autorregu-
ladora (metacognicién), demandan un esfuerzo extraordinario y constante durante el
aprendizaje (motivacién) y requieren la busqueda de informacién e ideas, asi como de
los recursos que optimicen el aprendizaje. En otras palabras, el estudiante autorregu-
lado se autoinstruye en el proceso de adquisicion y se autorrefuerza durante la actua-

52



cién y puesta en practica. Tal y como sintetiza Zimmerman, “self-regulated students
select and use self-regulated learning strategies to achieve desired academic outcomes
on the basis of feedback about learning effectiveness and skills” (1990: 6-7).

3.2.2. CicLo DE APRENDIZAJE AUTORREGULADO

Para explicar cémo los alumnos consiguen llegar a una situacién de dominio de las ha-
bilidades académicas, la teoria autorreguladora habla de un proceso multidimensional
que alberga a los componentes personal (cognitivo y emocional), de comportamiento
y contextual del aprendizaje. Por separado, estos componentes se muestran dindmi-
cos; vistos como parte de un todo, son interactivos e interdependientes (Zimmerman,
1998). Los tedricos de la autorregulacion perciben el aprendizaje como un proceso con-
tinuo que requiere una actividad ciclica por parte del alumno.

Existen diversos enfoques tedricos del concepto del aprendizaje autorregulado
(véase apdo. 3.4.) y, por lo tanto, diferentes modelos que explican el proceso de apren-
dizaje. Uno de los que mds influencia ha tenido entre los investigadores es el de las fases
del ciclo de aprendizaje académico de Zimmerman (1998), que se inscribe dentro de
la perspectiva tedrica autorreguladora socio-cognitiva. Este modelo, conocido como
triadic reciprocality (Bandura, 1986), conceptualiza el aprendizaje como una interaccién
reciproca que implica factores personales, variables socio-contextuales y patrones de
comportamiento. El aprendizaje se concibe como un proceso abierto que se produce
en tres etapas:

1. Forethought: influential processes and beliefs that precede efforts to learn and
set the stage for such learning.

2. Performance or volitional control: processes that occur during learning efforts
and affect concentration and performance.

3. Self-reflection: processes that occur after learning efforts and influence learners’
reactions to that experience (Zimmerman, 1998:2).

La primera etapa del ciclo autorregulador se refiere a los procesos preparatorios y
planificadores que tienen lugar antes del acto propio de aprendizaje. La segunda tiene
que ver con la ejecucion del acto de aprendizaje, que se hace en términos de una actua-
cidn efectiva y un control volitivo del mismo y afecta a la motivacién. La tercera etapa
consiste en los procesos de autorreflexién que tienen lugar después del acto de apren-
dizaje, por lo que el ciclo llega a su fin. Una vez en esta ultima etapa, las reacciones que
se derivan de esta experiencia vuelven a ser utilizadas desde el principio en subsiguien-
te intentos de perfeccionamiento del acto de aprender. Aunque los componentes de
este ciclo se revisaron con posterioridad (Zimmerman y Campillo, 2003), se opta por
presentar aqui la versién de Zimmerman (1998) por su caricter inclusivo de procesos
autorreguladores estudiados por investigaciones precedentes':

14. Para acceder a los trabajos en los que se basa este modelo, véase Zimmerman (1998: 2-5).
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FASES DEL CICLO AUTORREGULADO

PLANIFICACION ACTUACION/ CONTROL AUTORREFLEXION
VOLITIVO

Establecimiento de objetivos Concentracién y atencién Autoevaluacién

Estrategias Instruccién/ autoimagen Atribuciones

Autoeficacia Autocontrol y supervision Autorreaccién

Orientacién segin objetivos Adaptabilidad

Interés intrinseco

TasLA 7. Fases ciclicas y subprocesos de autorregulacién (Zimmerman, 1998: 4).

Otros reconocidos ciclos autorreguladores son el de Winne y Hadwin (1998) y el de
Pintrich (2000). Este 1ltimo, al igual que el anterior extiende hasta cuatro las fases del
aprendizaje autorregulado, frente a las tres del Zimmerman:

Planificacién y activacién;
Supervisacioén;

- Control y regulacion;

- Reaccién y reflexion.

Pintrich (2000) también difiere de Zimmerman en las dreas que afectan a la auto-
rregulacién: cognicién, motivacién, comportamiento y contexto.

Aunque la perspectiva tedrica fenomenoldgica se tratard en detalle por separado
(véase apdo. 3.4.), se presenta a continuacién el ciclo de Markus y Wurf (1987) con el
objetivo de contrastarlo con el modelo socio-cognitivo anterior. Al igual que el modelo
de Zimmerman, la perspectiva fenomenoldgica también presenta tres fases en el desa-
rrollo de la capacidad de aprendizaje autorregulado por parte del alumno:

- Fijacién de objetivos: seleccion de objetivos personales significativos y discrimina-
cidn, segiin su nivel de importancia. Activacién de la conciencia como aprendiente
autodirigido y autorregulado (afecto, cognicion, motivaciéon y comportamiento).

- Planificaciény seleccion de estrategias: establecimiento de planes personalesy de
las estrategias apropiadas para conseguir los objetivos de aprendizaje marcados
como parte de unos objetivos mds amplios de autodesarrollo y autodetermina-
ci6n (conocimiento metacognitivo y autoconocimiento).

- Actuacién y evaluacién: desarrollo de procesos de autocontrol y autoevaluacién
sobre sus objetivos deseados y sus afectos, asi como la toma de medidas para la
reduccién de las discrepancias entre los objetivos reales y los deseados.

De esta escueta presentacion de un ciclo autorregulador de corte fenomenolégico
se puede inferir que el interés de esta corriente tedrica radica en aspectos tales como
las creencias o las percepciones e imagenes que el aprendiente tiene sobre uno mismo
como agente autorregulador.
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3.3. MODELOS TEORICOS DEL APRENDIZAJE AUTORREGULADO

La autorregulacion en el aprendizaje como disciplina propia surge del interés por com-
prender la capacidad de autocontrol y autorregulacién del ser humano. Pronto, la ver-
tiente académica de la autorregulacién generaria un prolifico volumen investigador y
de propuestas tedricas que explican este fenémeno desde diferentes supuestos y con
diversidad de componentes. La influencia de teorias del aprendizaje y de corrientes de
tipo educativo, psicoldgico, filoséfico es, pues, patente. A continuacion, se presentan
siete paradigmas tedricos sobre aprendizaje académico autorregulado®:

MODELO OPERANTE (Mace et al. 1989)

1. Motivacién 4. Efectos del medio fisico y sociales
Autorregulacién ligada metodolégicamente a  Vinculacién entre comportamiento y medio.
estimulos externos.

5. Consecucidn de la capacidad autorreguladora
2. Autoconciencia Enfasis en los factores externos en detrimento del
Supeditada al método de comportamientoyam-  desarrollo de la capacidad autorreguladora.
biental. Autorreaccion.

3. Procesos autorreguladores clave
Autocontrol, autoinstruccion
y autorreforzamiento.

MODELO FENOMENOLOGICO (McCombs, 1989)

1. Motivacién 4. Efectos del medio fisico y sociales

Mejora y actualizacién del autoconcepto. Menor énfasis en sus efectos ambientales y sociales.
2. Autoconciencia 5. Consecucion de la capacidad autorreguladora
Rasgo innato del funcionamiento psicolégico  Determinado por el desarrollo de los autoprocesos
humano que se puede reforzar. subyacentes.

3. Procesos autorreguladores clave
Autopercepcion, autoestima y autoidentidad.

MODELO SOCIO-COGNITIVO (Schunk, 1989)

1. Motivacién 4. Efectos del medio fisico y sociales
Determinada por las expectativas de resultados. ~ Relacién entre procesos sociales y procesos
Autoeficacia como constructo para llegar a los  autorreguladores.

resultados establecidos. Gran importancia de los factores ambientales.

2. Autoconciencia 5. Consecucién de la capacidad autorreguladora
Diferentes autopercepciones. No se desarrolla automdticamente.
Autoobservacién generadora de autoeficacia. Diferencias individuales que la afectan.

3. Procesos autorreguladores clave
Autoobservacidn, autojuicio y autorreaccion.

15. El volumen Self-Regulated Learning and Academic Achievement: Theory, Research, and Practice, Springer-Verlag, 1989 (actu-
alizado y modificado en 2001) tiene como fin la exposicion de estas seis teorias autorregulatorias. Ademds de uno introduc-
torio, el libro se compone de otros seis capitulos (siete en la edicién de 2001) dedicados a cada perspectiva teérica. Para la
descripcion de las principales caracteristicas de estos modelos en esta investigacién, ademds de esos capitulos, se seguird el
introductorio (Zimmerman, 1989; 2001).
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MODELO VOLITIVO (Corno, 1989)

1. Motivacién
Fuerza psicolégica encubierta que controlan la
actuacion.

2. Autoconciencia

Papel clave en el control volitivo.

No todos los tipos de autoconciencia llevan a un
control volitivo.

3. Procesos autorreguladores clave
Control cognitivo, motivacional y autocontrol
de procesos encubiertos.

4. Efectos del medio fisico y sociales
Influencia en las emociones y la motivacién.
Supeditados a los factores cognitivos.

5. Consecucion de la capacidad autorreguladora
Consideraciéon como habilidad frente a proceso.
Menor importancia en su mejora.

MODELO VYGOTSKIANO (McCaslin, 1989)

1. Motivacién
Sin especificacién de procesos motivadores.

2. Autoconciencia
Distincion entre condiciones contextuales in-
conscientes y acciones autodirigidas.

3. Procesos autorreguladores clave
Discurso egocéntrico o privado.

4. Efectos del medio fisico y sociales
Importancia capital del medio social.
Origen de la autorregulacion.

5. Consecucion de la capacidad autorreguladora
Proceso de internalizacién.
Del dmbito interpersonal al intrapersonal.

MODELO COGNITIVO-CONSTRUCTIVISTA (Paris y Byrnes, 1989)

1. Motivacién
Construccién de significado como necesidad
humana.

2. Autoconciencia
Limitaciones biolégicas de la capacidad de
autopercepcion.

3. Procesos autorreguladores clave
Proceso multifacético.
Competencia y actuacion.

4. Efectos del medio fisico y sociales

Atencién a su influencia.

Las intervenciones no buscan el contraste entre lo
cognitivo y lo social.

5. Consecucion de la capacidad autorreguladora
Internalizaci6n de estrategias a través de representa-
ciones mentales.

Uso de estrategias para resolver problemas.

MODELO DE PROCESAMIENTO DE LA INFORMACION (Winne, 2001)

1. Motivacion
Factor no relevante.

2. Autoconciencia
Auto-control cognitivo.

3. Procesos autorreguladores clave
Almacenamiento de informacion.
Transmisién de informacién.

4. Efectos del medio fisico y sociales
Solo relevante a la hora de la transformacion de la
informacion.

5. Consecucion de la capacidad autorreguladora
Resultados en una mayor capacidad para transfor-
mar la informacién.

TasLA 8. Teorias del aprendizaje autorregulado.
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Mis alld de las diferentes concepciones tedricas del aprendizaje regulado, prevalece
la visién del alumno como sujeto activo a través de procesos, estrategias y actuaciones.
Sin ese involucramiento en el proceso de aprendizaje, este no podria tener lugar. La
mayoria de las perspectivas reconoce que la autorregulacion se puede mejorar a través
de la instruccién a pesar de que ninguna la presenta como una mera capacidad o fase
de desarrollo. Las conclusiones de las investigaciones de uno u otro modelo tedrico
pueden proponer modificaciones en los modelos de intervencidon del profesor para, por
ejemplo, mejorar los resultados académicos de los alumnos, pero el principal cometido
del aprendizaje autorregulado es explicar cémo se produce ese proceso en el ambito
interno de la adquisicién del conocimiento académico.

Como punto de confluencia entre los enfoques tedricos anteriores, siguiendo a
Moos y Ringdal (2012), se pueden establecer cuatro puntos clave comunes en cuanto a
la forma en la que los alumnos autorregulan su aprendizaje:

- Pueden controlar y regular su cognicién, comportamiento y motivacion, procesos
dependientes de variables individuales y del entorno.

- Establecen sus propios objetivos y significado del contexto de aprendizaje y de su
conocimiento previo.

- Su comportamiento viene dado por los objetivos marcados y serdn estos los que
causen cambios autorregulados de comportamiento.

- El comportamiento autorregulado regula la relacién entre su actuacion, sus carac-
teristicas individuales y los factores contextuales.

El caricter eminentemente individual del aprendizaje autorregulado lo aleja de
otros modelos con un recorrido més amplio que, como el de autonomia, propugnan
cambios a diferentes niveles, cuando no una reforma educativa estructural. Esto es pre-
cisamente lo que diferencia el concepto de aprendizaje autorregulado del de aprendi-
zaje auténomo y lo que, a su vez, los complementa.

3.4. LA PERSPECTIVA FENOMENOLOGICA
3.4.1. FENOMENOLOGIA

La fenomenologia es un método o una corriente filoséfica con importantes implicaci-
ones para el pensamiento del siglo XX. Su aparicién se puede interpretar en gran medi-
da como una reaccién a una etapa del pensamiento occidental que tuvo como colofén
la crisis del subjetivismo y del irracionalismo (Lyotard, 2004). Aunque este término ya
habia sido utilizado por pensadores del siglo anterior como Kant, Fichte y Hegel, fue
Brentano quien, en su intencién de refutar al psicologismo de matriz positivista y a las
teorias deterministas del comportamiento humano, le confirié el sentido fenomenolé-
gico o psicoldgico-descriptivo actual basado en la experiencia. El término se refiere al
fenomeno, aquello que surge y se aloja en la conciencia.

Husserl desarroll6 la teoria fenomenoldgica al descubrir la “correlacién universal
entre el objeto de una experiencia y los modos de darse” (San Martin, 1987: 22). El an4-
lisis fenomenoldgico resulta imprescindible para una completa comprensién de la na-
turaleza humana y debe preceder a cualquier experimentacién. La fenomenologia hace
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referencia a las operaciones de la conciencia para aprehender los objetos externos, ya
que estos no existen de forma independiente en el mundo externo, que se interpreta
como conciencia personal. Busca la descripcidn directa de las experiencias internas de
los sujetos racionales.

El acto de conciencia, que Husserl denomina intencionalidad, supone asi la génesis
de una unién subjetivo-objetiva, esto es, la unién del fenémeno con aquello gracias al
cual se convierte en fenémeno. Ademads de por estos procesos de conciencia, la feno-
menologia también se interesa por la forma en la que los objetos se representan en la
conciencia e indaga c6mo la experiencia se nos muestra como algo real: el fenémeno.

Con Heidegger se produce un cambio en la concepcidn de la subjetividad de Husserl
a través del cual el enfoque ontoldgico no se puede concebir si no es desde una perspec-
tiva fenomenoldgica inscrita dentro de una hermenéutica histérica. Otros desarrollos
posteriores de la fenomenologia se dieron fundamente en Francia hasta fundirse con
otras corrientes filos6ficas, como el existencialismo, o con el pensamiento posmoderno.
Destacalainfluencia que ha tenido en el debate metodolégico entre las ciencias sociales.

Por su parte, la idea filoséfica, segtin la cual la experiencia de la conciencia es real, es
la premisa sobre la que descansa el método fenomenoldgico. La experiencia del se/f se
analiza a través de la descripcion fenomenoldgica, es decir, observaciones introspectivas
que dan cuenta de autofenémenos como las percepciones, las cogniciones o las emoci-
ones relacionadas con uno mismo o con sucesos externos (McCombs, 1989). Los datos
son subjetivos y provienen de la informacién personal e informes autointerpretativos,
que no buscan solo explicar los fenémenos, sino también describirlos.

La fenomenologia se interesa, pues, por el papel de los autofenémenos y de las au-
topercepciones que generan, lo que permite ahondar en el conocimiento de todo com-
portamiento humano, también en dmbitos educativos. La experiencia humana se asimila
a través de un autosistema reactivo que interpreta la informacién de acuerdo con el au-
toconcepto (Zimmerman, 1989). Esta percepcién de uno mismo puede distorsionar de
forma positiva o negativa la informacién externa recibida. En lo que se refiere a la inves-
tigacién del aprendizaje autorregulado, la perspectiva fenomenolégica “helps us under-
stand the primacy of our won perceptions and thinking about ourselves and the world in
being able to direct and regulate our behavior” (McCombs, 2001: 107). En definitiva, una
perspectiva fenomenoldgica se diferencia de otros acercamientos teéricos en que prima
un enfoque orientado a la persona sobre uno, por ejemplo, mds orientado a la actuacién.

3.4.2. EL AUTOSISTEMA

La corriente fenomenolégica de la autorregulacion incide en la relacién directa entre
el concepto de self 'y el de motivacion: el se/f es la fuente generadora de la motivacion
necesaria para proceder con éxito en el aprendizaje. La motivacién es una funcién de
la autopercepcién y de las creencias sobre uno mismo en relacién al establecimiento
de objetivos, a la consideracion sobre el significado y la relevancia de las actividades de
aprendizaje y a la movilizacién de competencias en el transcurso de una acto de apren-
dizaje (McCombs, 2001).

En su modelo sobre el papel del autosistema en el aprendizaje regulado, McCombs
(2001) establece que el conocimiento sobre las creencias sobre uno mismo se organiza
en autoestructuras y estd formado por autoprocesos. Las autoestructuras son las con-
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ceptualizaciones personalizadas y autodefinidas de los atributos en relacién a aspectos
relevantes en la vida de un individuo y determinados por un plazo temporal concreto.
Se llega a ese autoconocimiento y se logra ese nivel de autoconcepto a través de los au-
toprocesos, esto es, procedimientos metacognitivos que sirven de base para el desarrol-
lo de la capacidad autorreguladora.

Para esta autora, las autoestructuras o los atributos que surgen de las conceptua-
lizaciones que uno hace sobre si mismo se relacionan con el autoconcepto y con sus
distintas realizaciones, como la autoimagen y la autoestima’®. En el 4mbito del apren-
dizaje autorregulado, el autoconcepto global se define como “individual’s beliefs and
perceptions of their ability to direct and control their cognition, affect, motivation,
and behavior in learning situations in general” (McCombs, 2001: 86). Asi pues, el auto-
concepto tiene una doble dimensién: por una parte, es la creencia del aprendiente de
que es competente a la hora de autorregular su aprendizaje; por otra, es la imagen que
tiene sobre si mismo como aprendiente autorregulado. En otras palabras, el autocon-
cepto comprende tanto la creencia de que uno es capaz de autorregular su aprendizaje,
como la valoracién del resultado de su actuacién autorreguladora.

Estas estructuras del autosistema se clasifican en globales o especificas, segin su
ambito de actuacién. Las globales se producen en situaciones de aprendizaje general,
mientras que las especificas se dan en contextos de aprendizaje particulares, como pu-
ede ser un drea de contenidos especificos. Las autoestructuras se forman a lo largo de
la vida de la persona a través de la interaccién social. La informacién surgida del 4m-
bito externo se procesa cognitivamente y se transforma para adecuarse a experiencias
referidas al self, como pueden ser las percepciones sobre necesidades y objetivos de
autodesarrollo. McCombs (2001) admite que, a pesar de los cambios y el desarrollo del
autoconcepto, hay aspectos del se/f que son permanentes y, por lo tanto, ajenos a una
consideracién dindmica del mismo.

El segundo elemento del autosistema, los autoprocesos, estd en relacién direc-
ta con la motivacién en la autorregulacion del aprendiente. La autora (1984; 1986)
enumera aquellos reconocidos por la bibliografia sobre aprendizaje autorregulado:
autoconciencia, autoevaluacion, valoracién sobre el grado de importancia de com-
petencias, expectacion sobre la consecucién o no de objetivos marcados, objetivos
autodesarrollados, evaluacién de la significacién personal de tareas respecto a obje-
tivos y resultados surgidos de otros autoprocesos, a los que mds tarde afadiria los de
autosupervisacion y autorreflexion (McCombs, 2001). De entre ellos, el proceso de
autoevaluacién ha sido el que mads interés ha suscitado en la investigacion, ya que se
refiere a los juicios sobre el control y la competencia personal, tanto en situaciones
globales como en especificas. La autoevaluacién implica los componentes afectivo,
motivador y de rendimiento académico (Harter, 1992).

McCombs (1984; 1986) senala los autoprocesos mas importantes desde una pers-
pectiva fenomenoldgica del aprendizaje autorregulado, en relacién también a su pro-
puesta de intervencién docente:

- Elaborar creencias sobre la competencia y el control personal en situaciones de
aprendizaje.

16. Algunos autores relacionan autoestima y autoconcepto al considerar la primera como la dimensién evaluativa tanto
positiva como negativa del segundo (p. €j. Coopersmith, 1967).

59



- Definir el aprendizaje autorrelevante y los objetivos y expectativas de autorregulacion.
- Supervisar y ocuparse de los estados, expectativas y objetivos personales.
- Regular y dirigir el afecto, la motivacién y el comportamiento.

El modelo fenomenoldgico del autosistema de McCombs' ha ido actualizindose
y recogiendo en su seno aportaciones de otras corrientes tedricas de la autorregula-
cién, como la sociocognitiva (Schunk, 1995), de modelos metodoldgicos de interven-
cién docente, como el enfoque orientado al alumno (McCombs, 1999), de la teoria
sociocultural, como la diferencia entre el I y el me del self (Markus y Wurf, 1987) y de
distintos enfoques del aprendizaje con puntos en comun con la autorregulacién, como
el concepto de autoeficacia®, también desde una perspectiva tedrica socio-cognitiva
(Bandura, 1986), o los de agencia y autonomia®, de la teoria de la autodeterminacién
(Deciy Ryan, 1985; 1991).

En definitiva, la perspectiva fenomenolGgica, en consonancia con planteamientos
de tipo cognitivo (McCombs y Marzano, 1990; Harter, 1998), favorece el desarrollo
de la capacidad autorreguladora, ya que propicia la aceptacién de la importancia de las
creencias, las percepciones y los valores sobre uno mismo como persona y como sujeto
autorregulador: “the development of self-system structures and processes is assumed to
be fundamental phenomenon that explains the development of self-regulation” (Mc-
Combs, 2001: 98). También ayuda a comprender la importancia del papel del se/f como
elemento de motivacién de los aprendientes para lograr sus objetivos de aprendizaje.

Como ha ocurrido con otras corrientes teéricas del se/f en las ultimas dos décadas
(Dornyei, 2009b), la perspectiva fenomenoldgica ha pasado de contemplar inicamente
conceptos mds estaticos, como la autorrepresentacion o la autoimagen, a incluir tam-
bién la parte mds activa del aprendizaje, la naturaleza dindmica del autosistema que me-
diay gestiona el comportamiento (Leary, 2007). Este hecho ha dado como resultado la
prevalencia de constructos que relacionan el se/f con la accién, como es el caso de gran
parte de los modelos de la autorregulacidn en el aprendizaje.

3.4.3. EL SELF

La conceptualizacidon del se/f presenta problemas debido al gran nimero de enfoques
desde los que se ha abordado y a la divergencia de conclusiones de sus teorizadores.
Una muestra de esta amplitud conceptual es el hecho de que sus origenes se remontan
hasta la filosofia griega. En la época contemporinea, se pueden destacar los enfoques
modernos del se/f (p. ej. Giddens, 1991), de matriz sociolégica e influidos por la teoria
sociocultural de Vygotsky; y los posmodernos (p. ej. Gergen, 1991), que lo plantean
como una construccién intersubjetiva continua a través de pricticas discursivas y dia-
légicas. Estas concepciones actuales del se/f 1o presentan como un concepto poliédrico
y fragmentado (Ferguson, 2009), inestable y no lineal (Kumaravadivelu, 2012), que no
se atiene a ningin campo unidisciplinar. Siguiendo con la linea de exposicién de este

17. Esta evolucién en el modelo se aprecia en las diferencias entre las versiones (1989-2001) del capitulo Se/f-Regulated Lear-
ning and Academic Achievement: A Phenomenological View.

18. El concepto de autoeficacia se define como la percepcién de uno mismo como agente causal de su propia vida (Bandura,
1977), es decir, la percepcion personal de la capacidad de organizar y ejecutar acciones encaminadas a la obtencién de actu-
aciones educativas previamente fijadas.

19. Segtin la teoria de la autodeterminacion, las tres necesidades humanas basicas —autonomia, competencia y relaciones—
determinan la autoimagen que el individuo adopta en sociedad.
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capitulo, el concepto de se/f se presenta ahora en relacién con la perspectiva autorregu-
ladora fenomenolGgica. Mas adelante (cap. 4), se tratard de forma mds precisa a través
de sus usos y desarrollo en el ambito investigador de la lingiiistica aplicada, asi como su
relacién con el concepto de identidad.

Como ya se ha mencionado, el modelo del autosistema de McCombs (2001) pre-
senta elementos de otras teorias autorreguladoras aparte de la fenomenoldgica que la
complementan y aumentan su eficacia a la hora de explicar los fenémenos que tienen
lugar en el aprendizaje autorregulado; es el caso de los conceptos de autoconciencia,
autonomia, agencia y los diferentes tipos de motivacién. Asi, en su modelo actualizado
del autosistema, esta autora se apoya en la distincién del se/f que hacen Markus y Wulf
(1987) para cubrir la dimensién del autoconcepto y autoimagen del aprendiente como
agente activo y responsable de los comportamientos (cognitivos, afectivos y motivado-
res) y los resultados de aprendizaje.

El énfasis en el autoconcepto se extiende ahora al aspecto volitivo del se/f, lo que se
conoce como self como agente™, generado por enfoques orientados al alumno y por las
teorias constructivistay socioconstructivista, que han centrado la atencién en el proce-
so de aprendizaje, en la creacién personal y co-creacién de significado y, en definitiva,
han llevado a un cambio en la concepcién del lugar del alumno en el aprendizaje. El se/f
como agente se corresponde con el proceso regulador, es decir, el autoproceso en el
modelo de McCombs. De esta manera, el inico modelo del aprendizaje autorregulado
que parte de la idea del se/f para crear su marco teérico —la concepcién fenomenoldgi-
ca—asume principios que exceden su naturaleza de acto de conciencia.

Markus y Wulf (1987) parten de la base de que existen relaciones estrechas entre las
autoestructuras y la autorregulacién. En este sentido, utilizan el término working self-
concept para describir un tipo de autoconcepciones que se activan continuamente y se
adaptan a unas circunstancias dadas. Asi pues, para estos autores el comportamiento
autorregulador se dirige necesariamente hacia la consecucién de un objetivo marcado.
Con la intencién de aclarar el proceso autorregulador y sus componentes, establecen la
distincién entre los aspectos estructurales y funcionales del se/f*": el me es el contenido
estructural y descriptivo del se/f, mientras que el I es la parte funcional, dindmica y voli-
tiva, esto es, el se/f como sujeto agente* y entendido como proceso activo. Para estos au-
tores, la autorregulacién se ve principalmente determinada por el 7ze o autoestructuras
que controlan tanto los procesos intrapersonales como los interpersonales. El autocon-
cepto, por tanto, se ve afectado por la variable social, asi como por la cultural (Markus y
Kitayama, 1991) y el concepto de agencia.

Existen otros acercamientos a estas dimensiones del se/f desde enfoques semejantes
(Deciy Ryan, 1991) y con resultados no siempre coincidentes (Mills, 1991). La disposi-
cién de esta distincién original entre los tipos de se/ves en la autoestructura del sistema
de McCombs (2001) es util para su comprensiéon desde una perspectiva autorreguladora:

20. Self-as-agent en el original.

21. Debido a los problemas que presentan los términos I y e en su traduccién al espanol, se utilizan los originales en inglés.
A suvez, cabe sefialar que esta distincion del se/f se remonta hasta 1890 con la obra The Principles of Psychology,

de William James.

22. Desde una perspectiva fenomenolégica, el sujeto agente “construct their own life course through the choices and actions
that they have taken within the constraints and opportunities of history and social circumstances” (Shanahan y

Elder, 2002: 150).
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ESTRUCTURAS DEL AUTOSISTEMA EN LA AUTORREGULACION

SELF:“T” SELF: “ME”
Self como agente Autoestima
Self de un orden superior Autoconcepto general
Autoestima natural Autoconcepto académico
Motivacién natural Autoposibilidades

Otras autocreencias

TABLA 9. Auto-estructuras y tipos de se/ves en el sistema de aprendizaje autorregulado
(McCombs, 2001:85).

Volviendo al trabajo teérico de Markus y sus colegas (Markus y Wurf, 1987; Markus
y Nurius, 1987), conviene resaltar la idea segin la cual la motivacién es el motor del
auto-sistema para el cumplimiento con los objetivos deseados. Esta teoria apunta a que
las imagenes del se/f en escenarios futuros se convierten en parte de los ya mencionados
working self-concept y, por lo tanto, influyen en la motivacién para la consecucién de los
objetivos marcados a futuro, a lo largo de un proceso autorregulado. Las autorrepresen-
taciones son parte de los mecanismos de control del comportamiento y tienen un ca-
racter dindmico que se adapta al acto de aprendizaje. Las auto-estructuras son genera-
lizaciones derivadas de experiencias previas que definen los se/ves pasados y presentes,
pero también pueden definir los futuros, por lo que proporcionan planes y estrategias
para el futuro. La nocién de sefves posibles es, pues, de gran relevancia porque revela las
manifestaciones existentes dentro del autosistema de un individuo sobre lo que podria
llegar a ser, lo que le gustaria llegar a ser y lo que teme llegar a ser. Markus y Nurius
(1986: 954) lo explican de forma muy grafica:

The possible selves that are hoped for might include the successful self, the crea-
tive self, the rich self, the thin self, or the loved and admired self, whereas the drea-
ded possible selves could be the alone self, the depressed self, the incompetent self,
the alcoholic self, the unemployed self, or the bag lady self.

Asi pues, los sefves posibles representan los objetivos, las aspiraciones y los temores
del aprendiente a través de manifestaciones de su se/f actual en relacién directa con el
self en estadios futuros. Tienen un componente visionario e imaginativo que expande el
self Markus y Ruvolo, 1989). Sus representaciones a través de pensamientos, imagenes
y juicios tienen las mismas caracteristicas que las del se/f real y suponen una realidad
cercana a la experiencia conductual causada por la motivacion, el establecimiento de
objetivos y la accion. Estos autores abogan por la concrecion de los sefves posibles en
detalle y en un mismo dominio de actuacién, ya que genera un efecto motivacional
beneficioso. El impacto en la motivacién es todavia mayor si se enfrentan los se/ves de
sentido positivo con los de sentido negativo (Carver et al., 1994), es decir, las imdgenes
del contraste entre las consecuencias de conseguir o no un objetivo dado. Las impli-
caciones pricticas de los sefves posibles también pasan por primar los positivos y por
estimular un fin deseado (Dérnyei, 2002).

Por tanto, esta conceptualizacion no es ajena a la perspectiva fenomenolégica au-
torregulatoria, ya que presenta a los se/ves posibles como “phenomenologically very
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close to the actual thoughts and feelings that individuals experience as they are in the
process of motivated behavior and instrumental action” (Markus y Ruvolo, 1989: 217).
En una linea similar a la anterior, pero desde un enfoque centrado en la motivacion,
la autoevaluacién y a la autorregulacién, Higgins (1987) expone su teoria de la auto-
discrepancia. Esta teoria parte de los modelos tradicionales psicoldgicos que proponen
que las creencias que presentan alguna incompatibilidad, sobre todo las creencias sobre
uno mismo, provocan incomodidad emocional. La teoria de la autodiscrepancia establ-
ece que “different types of discrepancies betweeen self-state representations are relat-
ed to different kinds of emotional vulnerabilities” (Higgins, 1987: 319). Los diferentes
tipos de autodiscrepancias representan distintos tipos de situaciones psicoldgicas ne-
gativas que se asocian a su vez a diferentes tipos de incomodidad emocional. Para ello,
plantea el concepto del se/f como un conjunto interconectado de tres realizaciones:

- Self real: autoestado de las representaciones sobre los atributos que el individuo u
otra persona cree que posee.

- Selfideal: autoestado de las representaciones sobre los atributos que el individuo
cree que desearia poseer: aspiraciones, avances, logros, etc.

- Self obligatorio: autoestado de las representaciones sobre los atributos que el in-
dividuo cree que deberia poseer: responsabilidades, obligaciones, etc.

Ademis de desde las propias del individuo, Higgins plantea las dimensiones del se/f
también desde las representaciones que otras personas puedan tener sobre los atribu-
tos del individuo en cuestién.

La hipétesis que plantea esta teoria se resume en el siguiente enunciado: “the great-
er the magnitude and accessibility of a particular type of self-discrepancy possessed by
an individual, the more the individual will suffer the kind of discomfort associated with
that type of self-discrepancy” (Higgins, 1987: 335-336). El deseo de reducir la discrepan-
cia entre el self real y los posibles surgido de la autoevaluacién es lo que genera una
respuesta emocional personal en forma de motivacién para actuar; en concreto, serd la
idea del se/f deseado la que, ejerciendo de autoguia, determine el sentido de los esfuer-
zos encaminados al cambio. La autoguia promueve que el autoconcepto real reduzca,
en el futuro, la distancia existente con el autoconcepto deseado o incluso converja con
él a través de las estrategias autorreguladoras. Asi pues, tal y como ocurria con el se/f,
segtn el tipo de motivacidn, la autoguia se divide en ideal, asociada a la idea de promo-
cidn; y obligatoria, asociada a la prevencion.

Esta teoria se integra en una corriente en la que el interés de los teéricos por el self
ha pasado de una concepcién estdtica, basada en la descripcion de las representaciones
de uno mismo, a una dindmica, en la que el se/f se analiza desde un sistema activo que
controlay modifica el comportamiento (Markus y Ruvolo, 1989), es decir, la autorregu-
lacién desde el punto de vista del se/f (Markus y Nurius, 1987; Taylor et al., 1998). Como
definen Baumeister y Vohs (2007: 115), “self-regulation is the self’s capacity for altering
its behaviors”.

En suma, la perspectiva fenomenoldgica ha obtenido un mayor reconocimiento
con la inclusién de los conceptos relacionados con la autopercepcién y la autoimagen
alos procesos autorregulatorios del aprendizaje. El concepto de se/f'y el mas amplio de
identidad han ido incluyéndose en el resto de tesis autorreguladoras del aprendizaje y
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han alcanzado una relevancia notable en el campo teérico del aprendizaje en general
(Zimmerman y Schunk, 2001) y, especialmente, en la disciplina de la lingiistica aplica-
da (véase apdo. 3.5.).

Ahorabien, también presenta carencias relacionadas fundamentalmente con las di-
ferencias en su conceptualizacion —self, self real o selves posibles—y en su relacién con los
métodos y unidades psicométricas utilizadas para su medicién, y con el alcance predic-
tivo de estas. Las investigaciones en educacién que incluyan el corte fenomenolégico
deben definir, de la forma mds objetiva posible, mediciones vélidas para el autocontex-
to en un dominio especifico. De esta forma, se evitardn tanto los acercamientos de tipo
heuristico, que asumen la validez de la subjetividad en la medicién, como los objetivos
poco delimitados que intentan abarcar una realidad tan compleja como la del se/f.

3.5. AUTORREGULACION Y LINGUISTICA APLICADA

La autorregulaciéon apenas ha tenido una presencia significativa en las aportaciones de
los tedricos de adquisiciéon de L2 hasta una época reciente. Esta parte del proceso de
aprendizaje se ha venido tratando dentro del mas amplio concepto de metacognicion,
entendida en términos generales como la capacidad parala reflexién sobre los procesos
mentales que tienen lugar en el aprendizaje. La metacognicién surge en el campo de la
psicologia cognitiva (Brown, 1978; Flavell, 1979). Ha tenido importantes implicaciones
en la investigacion en el ambito de la teoria del aprendizaje™.

Aunque la metacognicién también ha sido objeto de atencién en el terreno del ap-
rendizaje de idiomas (Wenden, 1998), este aspecto ha sido tratado fundamentalmente
desde la variante de las estrategias de aprendizaje de L2 a partir de la década de los 8o
del siglo pasado (Wenden y Rubin, 1987; O’Malley y Chamot, 1990; Oxford, 1994; Co-
hen, 1998). Las estrategias de aprendizaje se definen como “specific actions, behaviors,
steps, or techniques that students use to improve their own progress in developing
skills in a second or foreign language” (Oxford, 1999: 518). El concepto de estrategias
adquiri6 una gran relevancia en la descripcién de los procesos de aprendizaje de lengu-
as, asi como en aplicaciones pedagdgicas en el aula.

Sin embargo, en la tltima década se puede observar un cambio del paradigma teé-
rico en el andlisis de este componente del aprendizaje, que ha beneficiado al concepto
de autorregulacién. Este cambio viene propiciado, fundamentalmente, por la critica
a la construccidn teérica alrededor de las estrategias de aprendizaje de Dornyei y sus
colegas (Dornyei y Skehan, 2003; Tseng et al., 2006). De forma similar a las reticencias
mostradas por Ellis (1994: 533) en torno a este concepto “definitions of learning stra-
tegies have tended to be ad hoc and atheoretical”, Dornyei (2005) critica determinados
acercamientos tedricos a las estrategias de aprendizaje de autores como Oxford (1990)
o O’Malley y Chamot (1990) por la indefinicién en cuanto a su naturaleza y por la in-
consistencia de las taxonomias y las escalas de medicién de las estrategias de aprendi-
zaje de lenguas que ofrecen.

Aligual que la tendencia sufrida en el campo de la psicologia educativa en la invest-
igacién sobre aprendizaje de L2, el término de estrategia de aprendizaje ha ido reemp-
lazdndose por el de autorregulacion. Segin Dornyei (2005), el concepto de autorregu-

23. Para una perspectiva sobre la metacognicién en relacién con el aprendizaje, véase p. ej. McCornick (2003); Veenman y
Van Hout-Wolters (2006).
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lacién es mds versitil que el de estrategias. Por una parte, ofrece una perspectiva mas
amplia, ya que también comprende a otro tipo de procesos cognitivos y conductuales
mads alld del dambito del aprendizaje; por otra parte, supone un cambio que va del pro-
ducto —las estrategias—al proceso autorregulador.

El estado de la investigacion sobre la autorregulacion en el ambito del aprendizaje
de idiomas se encuentra todavia en ciernes. Algunos estudios recientes sobre autorre-
gulacion desde la perspectiva de los aprendientes de lenguas comprenden su relacién
con contextos de ensefianza general (T'suda y Nakata, 2012) e individualizada (Bown,
2009) y con destrezas como la comprensién auditiva (Goh, 2010); destacan, sobre todo,
los trabajos que relacionan el uso de las TIC en el aprendizaje de lenguas con su dimen-
sién autorreguladora (p. ej. Bernacki et al., 2011; Lai y Gu, 2011; Celik et al., 2012).

36 APRENDIZAJE AUTORREGULADO DEL PROFESOR

La mayor parte de la investigacion sobre autorregulacién ha ido dirigida hacia el ap-
rendizaje del alumno en diversos contextos educativos. La figura del profesor, como
parte integrante del mismo, queda reflejada en aquellos estudios cuyo objetivo es la
actuacién docente a través de, por ejemplo, la ensefianza de la habilidad autorregulado-
ra en diferentes contextos, su tratamiento con alumnos con necesidades especiales, la
aplicacién de sus principios a las diferentes materias del curriculo y a las implicaciones
metodoldgicas en la ensefianza (Zimmerman y Schunk, 2011).

Una actuacién docente que incentiva el aprendizaje autorregulado entre sus alum-
nos es aquella que se centra en la “autonomy and control by the individual who monit-
ors, directs, and regulates actions toward goals of information acquisition, expanding
expertise, and self-improvement” (Paris y Paris, 2001: 89). En su revisién de la bibliog-
rafia, estos autores describen dos principales modelos para el tratamiento de la autorre-
gulacién en los alumnos: el de transmisién o instruccién de estrategias autorregulado-
ras y el de desarrollo de esas estrategias en relacién con los objetivos de aprendizaje
marcados por ellos mismos.

La perspectiva del aprendizaje del profesor en sus diversas realizaciones (formaci-
6n inicial, continua y desarrollo profesional), seglin su componente autorregulador ha
quedado relegada a un segundo plano y no es hasta fechas muy recientes cuando ha me-
recido la atencidn de tedricos e investigadores. Hay que resefiar que esta investigacién
parte del dmbito general de la formacién de profesores; su aplicacién a la formacién
especifica de profesores de idiomas es, probablemente, inexistente o muy escasa.

Una vez mais, de forma similar a lo ocurrido con el constructo de autonomia, se
considera que un profesor que no lleve a cabo procesos autorregulatorios en su propio
aprendizaje dificilmente podrd promover la capacidad de autorregulacion de sus alum-
nos (Randi y Corno, 2000; Perry y Hutchinson, 2006; Kramarski y Michalsky, 2009).
La siguiente frase resulta ilustrativa para comprender esta asimilacién entre las dimen-
siones del alumno y del profesor: “If self-regulation assists students in taking charge
of their own learning, then self-regulated learning strategies ought to be valuable for
teachers as well” (Randi, 2004). Por otra parte, esta definicién de autorregulacién co-
incide casi literalmente con la traduccién inglesa de la definici6n original de autonomia
de Holec (1981)*.

24. Véase apdo. 2.3.1.
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En cualquier caso, es la aplicacién pedagdgica de la autorregulacion en el aula, es
decir, cémo propiciar procesos autorreguladores en los alumnos, la que ha llevado a la
apertura del foco de interés investigador y ha permitido la inclusién del profesor y su
aprendizaje como objetivo relevante en el estudio de la autorregulacién. Esta nueva
dimensién del aprendizaje autorregulado se ha planteado desde diferentes acercamien-
tos, como pueden ser la influencia que ejercen los profesores sobre la eficacia autorre-
guladora de sus alumnos (Bussey, 2011), aquellos que analizan situaciones de aprendiza-
je en donde se crean oportunidades de desarrollo de la capacidad autorreguladora tanto
de alumnos como de profesores (p. ¢j. Corno y Randi, 1999; Randi y Corno, 2000) o
la autorregulacién en el desarrollo profesional docente (Butler, 2005; Schnellert et al.,
2008; Cartier et al., 2010; Butler y Schnellert, 2012).

Al contrario de lo que ocurre con el constructo de autonomia, la autorregulacién
del profesor apenas cuenta con definiciones explicitas. Van Eekelen et al. (2005: 467)
la definen como “independently directing the process of improving teaching and/or
attaining learning goals”. A pesar de la escasez de definiciones, en la bibliografia se
puede encontrar descripciones bastante precisas del profesor autorregulado, como las
que siguen: son agentes activos en la practica y control de la actuacién docente (Randi,
2004) que se adentran en procesos metacognitivos (Manning y Payne, 1993) y de int-
rospeccién que pueden derivar en la modificacién de su competencia en el aprendizaje
y la ensefianza (Butler et al., 2004). Tienen la capacidad para aprender de la practica
docente y aplicar estrategias autorreguladoras como aprendientes. El ciclo autorregu-
lador del profesor se asemeja al del aprendiente (Butler et al., 2004; Van Eekelen et al.
2004; Bartimote-Aufflick et al. 2010):

Fijacién de objetivos para el aprendizaje y la ensenanza;

- Elaboraci6n de una planificacién para su ejecucion;

Establecimiento de estrategias de instruccion basadas en los objetivos marcados;
Control y evaluacién de resultados;

- Adaptacion y revisioén del enfoque en caso de que sea necesario.

En su revisién de las publicaciones sobre la relacién entre el aprendizaje autorre-
gulado y el profesor, Moos y Ringdal (2012) clasifican la bibliografia en tres grupos: el
tratamiento del aprendizaje autorregulado en la formacién de profesores; el tratamien-
to del aprendizaje autorregulado, segun la tipologia de profesores; y las mediciones del
aprendizaje autorregulado en el aula. Otra distincién que se aprecia en estas obras es la
de la autorregulacién del acto docente y la autorregulacion del aprendizaje que resulta
de la actuacién docente. A este respecto, Van Eekelen et al. (2005) llegan a la conclu-
sién de que, mientras los profesores no siempre autorregulan su aprendizaje, si suelen
autorregular su instruccién docente.

Teniendo en cuenta los objetivos de la presente investigacién y dada la falta de tra-
bajos que partan del ambito especifico de formacién del profesorado de idiomas, la si-
guiente exposicion se centrara exclusivamente en aquellas investigaciones que se basan
en la autorregulacion en programas de formacién de profesores.

Uno de los primeros fue el trabajo de Manning y Payne (1993), que aplicé la teoria
sociocultural de Vygotsky a su investigacion sobre la forma en la que los PeF autorregu-
laban su aprendizaje en un contexto de practica docente. Concluyen que el aprendizaje
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autorregulado de los PeF se concreta en la toma de decisiones, en la prictica reflexivay
en un aprendizaje independiente y capacidad para aprender de la practica.

Uno de los objetivos primordiales de investigacién sobre autorregulacion ha sido las
creencias y las actitudes de los PeF hacia ella. Braten y Stromse (2005) analizan su rela-
cién con las creencias epistemoldgicas y las teorias implicitas de alumnos y profesores
en formacién. En este sentido, destacan los trabajos de Kremer-Hayon y Tillema por
la perspectiva que toman en su tratamiento de la autorregulacién y por la informacién
que revelan. En primera instancia (1999), contrastan las impresiones sobre aprendizaje
autorregulado que tienen los formadores de profesores y las de los PeF en contextos
formativos de Holanda e Israel. Ambos grupos concuerdan en que la autorregulacion
conlleva la asimilacién del conocimiento, la reflexién sobre la actuacién docente vy,
por ultimo, conduce hacia la autonomia. En un segundo estudio (Tillema & Kremer-
Hayon, 2002), analizan la conceptualizacién y la promocién de la autorregulacién por
parte de los formadores de profesores, con resultados divergentes. En conjunto (Randi,
2004), estas investigaciones revelan las divergencias entre las habilidades autorregula-
doras de las que los profesores se valen cuando estdn en proceso de formacién y de las
que hacen uso cuando ejercen.

Como sucede con el aprendizaje de los alumnos, en la formacién de profesores tam-
bién se aprecia una relacién entre el rendimiento académico y el uso de estrategias
autorreguladoras (Hwang y Vrongistinos, 2002). Este hecho tiene repercusiones en los
programas de formacién docente, ya que constata la conveniencia de un tratamiento
especifico sobre autorregulacién del aprendizaje de los PeF, que tendrd un recorrido
posterior en la actuacién en el aula y propiciard un desarrollo del aprendizaje autorre-
gulado del profesor. Algunos estudios (Perry y Hutchinson, 2006; Perry et al., 2008)
evidencian la efectividad de la instruccién durante la formacién para crear contextos
que promuevan el aprendizaje autorregulado de los alumnos. Otros indican la idonei-
dad de otras practicas orientadoras como la del mentor o tutor (Perry et al., 2004).

Por tltimo, un campo de estudio emergente en la autorregulacion del profesor es el
de las TIC. Varias investigaciones (Dettori et al., 2006; De la Fuente et al., 2007; Del-
fino et al., 2010; Kramarski y Michalsky, 2010) preparan a los PeF para su autorregula-
ciény la de sus alumnos en un contexto pedagdgico en el que interviene la tecnologia.

3.7. CONCLUSION

Es dificil imaginarse a un profesor efectivo en su labor docente sin que haya desarrol-
lado estrategias de aprendizaje autorregulado (Randi, 2004). Este tipo de afirmaciones
no hace sino llamar la atencién sobre el papel reservado a la psicologia en la formacién
de profesores. Su presencia en los curriculos formativos docentes se viene justificando
en la bibliografia por razones de eficacia, profesionalizacion, politica de gestién y ha-
bito (Fendler, 2013), aunque no son nuevas las llamadas advirtiendo de la necesidad de
que su relacion sea revisada (Peterson et al., 1990). En el caso concreto del aprendizaje
autorregulado, las todavia reducidas investigaciones aplicadas al contexto formativo
docente evidencian que una instruccién especifica basada en grandes principios como
la autorreflexion, la introspeccidn, el didlogo reflexivo y el aprendizaje de la practica
docente favorece el desarrollo de la capacidad autorreguladora tanto de los profesores
como de sus alumnos.
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No en vano, el aprendizaje para toda la vida y la propia sociedad del conocimiento
requieren procesos reflexivos que posibiliten la formacién continua. La autorregulaci-
6n como capacidad de adaptacién del comportamiento y de ajuste de las acciones per-
sonales provee beneficios tanto a nivel individual como social a modo de rendimiento
académico y laboral, realizacién de tareas, salud mental y relaciones interpersonales
(Baumeister y Vohs, 2007). La construccién tedrica en torno al se/f y la autorregulacion
se presenta como una base s6lida para afrontar su andlisis.

En el caso de los profesionales docentes y su papel como eslabon educativo y de
cohesién social, este hecho es, mds si cabe, imperioso. El dinamismo, la innovacién
y la relevancia caracteristicos del ambito profesional de las L2 y la idiosincrasia de su
labor son los apropiados para que la autorregulacion tenga el reconocimiento de los
diferentes agentes responsables de la formacién del profesorado. La investigacion en
este campo puede marcar el camino. Merece la pena recordar el papel reservado ala au-
torregulacién también fuera del dmbito educativo: “self-regulation has emerged from
obscurity and uncertain beginning to become one of the most centrally important con-
cepts in all of psychology” (Vohs y Baumeister, 2011: xi).
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Capitulo 4
SELF E IDENTIDAD
4.1. INTRODUCCION

Uno de los aspectos de la investigacién en adquisiciéon de L2 que mas desarrollo ha te-
nido en los tltimos afos es el del se/f. El foco de interés por el aprendiente en el proceso
de aprendizaje no es nuevo; su papel se ha abordado desde un gran nimero de enfoques
y teorias, como ha quedado expuesto en los capitulos anteriores. Sin embargo, la idea
del yo interior presenta una nueva perspectiva desde la que analizar la relacién entre
los elementos esenciales que forman la verdadera entidad del individuo y aquellos que
constituyen el acto de aprendizaje. La aplicacién del se/f en el aprendizaje y en la forma-
cidén es consecuencia de la tendencia interdisciplinaria que caracteriza a la evolucién de
los paradigmas de conocimiento.

En este capitulo, se aborda la conceptualizacion del seff; en toda su amplitud, mds
alld del ambito de la autorregulacién (véase apdo. 3.3.) y se establecen las diferencias
respecto a otros conceptos cercanos, como el de identidad, a pesar de la ambigiiedad
desde la que se ha tratado en buena parte de la bibliografia. La exposicién y revision bi-
bliografica respecto al se/f se hace desde el dominio de la lingiiistica aplicada y la adqui-
sicién de L2. Dado que una gran parte de los trabajos en este campo ha sido realizada
desde la perspectiva del aprendiente de L2, la presentacion teérica y de los resultados
de las investigaciones mas relevantes toma al alumno como punto de partida.

A continuacién, se hace lo propio con aquellos trabajos que parten del se/f del pro-
fesor en el ambito general de la educacion y en el particular de la ensefianza de La.
El hecho de que el desarrollo de la investigacién en este ltimo dambito sea todavia
limitado hace necesario recurrir a los trabajos de un campo mas amplio como el de la
educacion, con el que comparte varias competencias docentes.

4.2. SELF E IDENTIDAD: EL APRENDIENTE

Los enfoques tedricos a los conceptos de identidad y se/f en educacién han recibido la
influencia del debate entablado en las tltimas décadas en los campos de la sociologia,
la psicologia, la filosofia, la antropologia y la cultura. La lingiiistica aplicada no ha sido
ajena a esta linea o valor actual de pensamiento. En esta disciplina, la identidad y el
self como objeto de estudio han adquirido una notoriedad elevada, aunque de forma
desigual. Dicho interés parte de la idea general, segun la cual el aprendizaje de una L2
lleva consigo la reformulacién de la identidad de la L1 (Woodward, 2002; Lightbown y
Spada, 2000).

Antes de nada, conviene establecer las diferencias entre ambos conceptos, que, en
lo fundamental, también afectan a los planteamientos teéricos seguidos en la invest-
igacion sobre la figura del profesor. Debido a las divergencias en su conceptualizacion
segun los autores y las disciplinas de conocimiento, se partird de las concepciones mas
aceptadas en el campo de la lingiiistica aplicada. La investigacion referida a constructos
relacionados con el se/f estd alcanzando una gran divulgacién. Sin embargo, en no pocas
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ocasiones, los rasgos distintivos entre los términos que se le asocian son inciertos y
las definiciones precisas, inexistentes. En realidad, la falta de precisién no se limita a
un déficit definitorio, sino que afecta también a otros aspectos en su andlisis, como la
medicién y el estudio de su desarrollo (Brinthaupt y Lipka, 1992).

El self equivale a la verdadera esencia del ser humano; es el centro de la experiencia
o la vivencia personal: “the direct feeling each person has of privileged access to his or
her own thoughts and feelings and sensations” (Baumeister, 1997: 681-682). Es una rep-
resentacion organizada de las creencias, teorias y actitudes de uno mismo (McCormick
y Pressley, 1997). Aunque para la esfera exterior al individuo el se/f pueda dar una apari-
encia de subjetividad, la experiencia individual se produce en términos de absoluta re-
alidad (Purkey, 1970). Sin embargo, el se/f no representa un compartimento individual
aislado del contexto en el que se desenvuelve y no se puede describir ni aprehender sin
hacer referencia a lo que lo rodea (Taylor, 1989). Respecto al desarrollo del se/f, a pesar
de lo inevitable de la discontinuidad y el cambio, que afecta tanto a la identidad como
al self, este se concibe como una entidad coherente y reconocible a lo largo del tiempo
(Palmer, 1998). Ahora bien, como apuntan Rodgers y Scott (2008: 739), “the self in its
completeness, however, remains unknowable”.

Por el contrario, la nocién de identidad, de cardcter mds global que la de seff; es la
naturaleza especificamente social del se/f. Estd ligada al contexto social a través de un
grupo con el que el individuo se identifica, esto es, la identidad la forman cada una de
las facetas sociales del se/f, también las imaginadas (Schlenker, 1986; Kanno y Norton,
2003; Ryan, 2006; Ryan e Irie, 2014). La identidad se construye sobre el autoconcep-
to referido a un particular contexto social o comunidad de practica (Mercer, 2011a).
Asi pues, mientras que hay necesariamente un dnico se/f, pueden convivir multiples
identidades —en estado de construccién y reconstruccién y también en conflicto— para
un mismo se/f. En definitiva, el se/f se puede pensar como lo que crea el significado,
mientras que la identidad es el significado creado (Rodgers y Scott, 2008) en su mani-
festacion e interaccién con el entorno.

En el terreno de la lingiiistica aplicada, la nocién de identidad acaparé el interés
casi exclusivo de la disciplina de la adquisicion de L2 hasta que, con el paso del tiempo,
también fue recogido en la investigacién sobre ensefianza de lenguas. El interés de las
primeras investigaciones se centraba en aspectos de la identidad como el género, la
L1 y la etnicidad, principalmente desde una perspectiva sociolingtiistica. La idea de
identidad que se manejaba entonces erala de “degree or strength of ethnic or linguistic
identification with one’s own (L1) group in relation to other groups” (Duff, 2014: 411),
es decir, las consecuencias lingiiisticas y personales del entorno social al que el hablante
pertenece. De hecho, como sefiala Edwards (1985: 3), el estudio de la identidad es la
base de la sociolingiiistica, ya que esta “is essentially about identity, its formation, pre-
sentation and maintenance”. Posteriormente, el foco de interés se extendi6 a aspectos
de tipo socio-psicolégico como el comportamiento, las actitudes y la motivacién en
relacién a la identidad del aprendiente o hablante (p. ¢j. McNamara, 1997; Norton,
2000; van Lier, 2007; Dérnyei y Ushioda, 2009).

Siguiendo a Duff (2012), uno de los planteamientos teéricos recientes que mds acep-
tacién ha tenido es el que presenta la identidad como “a dynamic and shifting nexus of
multiple subject positions, or identity options, such as mother, accountant, heterose-
xual or Latina” (Pavlenko y Blackledge (2004: 35). En una linea similar, Norton (2000:
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5) la concibe como “how a person understands his or her relationship to the world, how
the relationship is constructed across time and space, and how the person understands
possibilities for the future”. Como se puede apreciar en estas definiciones y en traba-
jos con intencién abarcadora (p. €j. Ricento, 2005; Riley, 2007; Ellis, 2008; Mercer y
Williams, 2014), la teoria sociocultural (Clarke, 2008; Taylor, 2014) y sus desarrollos
4 y: 4y
post-estructuralistas (Kumaravadivelu, 2012; Norton, 2014; Mercer, 2014) ostentan un
lugar primordial en los enfoques actuales que abordan el concepto de identidad, lo que
gar p q q P q
ha producido un giro hacia métodos de investigacion cualitativos®. Las identidades
p g g

desde el punto de vista del aprendizaje de lenguas se consideran ahora maltiples, frag-
mentadas y dindmicas (Norton, 2000; Block, 2007). Norton (2014) resume las ideas
principales de los investigadores sobre la identidad en el aprendizaje de L2 desde la
perspectiva de las teorias post-estructuralistas:

- Contribuyen a la seleccién de objetivos para el aprendizaje y la ensefianza.

- Ofrecen la manera de situar el aprendizaje individual de L2 localizado en un ma-
yor entorno social.

- Destacan las diversas posiciones desde las cuales los aprendientes de L2 pueden
participar en la vida social y apropiarse de sus identidades deseadas dentro de la
comunidad de la lengua meta.

- Se preguntan cémo las relaciones de poder en el entorno social determinan el
acceso a la comunidad de la lengua meta.

- Las précticas socioculturales construyen la identidad.

- El contexto y las condiciones sociales no determinan por completo el aprendizaje
de L2, ya que estdn en continuo proceso de cambio.

- Lamayoria de las teorias psicolégicas de la motivacién del aprendiente de lenguas
no recoge la complejidad de sus identidades.

- Los constructos tedricos y las comunidades e identidades imaginadas contribu-
yen a la comprension del proceso de adquisicién de La.

En el drea de la ensefianza y aprendizaje de lenguas, sobresale la labor investigadora
de Dornyei (2005; 2009b) en su enfoque multidisciplinar del se/f. El denominado Lz
Motivational Self System se basa en las ya mencionadas teorias de la auto-discrepancia de
Higgins (1987) y de los sefves posibles (Markus y Nurius, 1986) aplicadas al aprendizaje
de idiomas. Este modelo tiene tres components (Dérnyei, 2009b: 29):

- Elself L2 ideal, que se define como “the L2-specific facet of one’s ‘ideal self”; es
decir, aquella realizacién del se/f que coincide con la voluntad individual.

- El self L2 obligatorio, definido como “attributes that one believes one ought to
possess in order to meet expectations and avoid possible negative outcomes”.
Este self es externo al aprendiente y se comprende de las obligaciones a las que
estd sometido y que son impuestas por un ente ajeno a él.

- Las experiencias de aprendizaje de L2, que comprenden motivos situacionales y
ejecutivos en relacién a la experiencia y el entorno de aprendizaje.

25. Para una visién actual de los planteamientos tedricos del estudio del se/f en adquisicién de segundas lenguas, véase Mercer
y Williams (2014).
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Este modelo de motivacién discrepa de la idea de motivacion integrativa de Gardner
(1985) que ha predominado en cualquier acercamiento al ambito afectivo en educacién.
Segun la idea de motivacién de Gardner, el elemento motivador para aprender un idio-
ma reside en una disposicién positiva hacia una comunidad lingtiistica y cultural y en el
deseo de identificarse con los miembros de esa comunidad idiomatica. En sulugar, en el
modelo de Dornyet, la discrepancia entre el se/f real y los posibles es un aliciente motiva-
dor que repercute en el comportamiento del aprendiente, ya que es “a powerful motiva-
tor to learn the language because of our psychological desire to reduce the discrepancy
between our current and possible future selves” (Ushioda & Dérnyei, 2009: 4).

En definitiva, el marco tedrico del Lz Motivational Self System ha contribuido a con-
solidar el estudio del se/f y de la identidad en el terreno del aprendizaje de lenguas en
contextos de aprendizaje muy variados* y ha alcanzado un alto nivel de reconocimien-
to e influencia en la investigacion sobre los factores individuales de adquisicién de L2
desde una perspectiva psicologica.

Siguiendo a Taylor (2010), algunos de los principales desarrollos tedricos del se/f en
la bibliografia son los siguientes:

- Auto-determinacién: a diferencia del Lz Motivational Self System (Dornyei, 2005;
2009b), la teoria de la autodeterminacién se centra, sobre todo, en los estados
actuales del se/f'y no tanto en los posibles o futuros. Esta teoria incide en la ca-
pacidad de influencia de los factores socio-ambientales en la caracterizacién de
la motivacién y el comportamiento del individuo y su sentido de competencia,
autonomia y relacion. A pesar de la validez manifestada en propuestas y trabajos
de tipo tedrico en la disciplina de la adquisicién de Lz, la teoria de Deci y Ryan
(1985) ha sido llevada a la practica solo en unos pocos a investigaciones de corte
empirico (p. ej. Noels, 2001; 2009; Noels et al., 2000). En estos estudios se com-
probd la relacién entre la propuesta conductual de esta teoria y el aprendizaje de
un idioma y su prictica.

- Auto-concepto, auto-estima y auto-confianza: Marsh y sus colegas tratan el pri-
mer concepto, entendido como autopercepcién, en el dmbito del aprendizaje
académico y de idiomas (Marsh, 1990; Marsh et al. 2005). Mds reciente es el estu-
dio del auto-concepto propio del aprendiente de idiomas (Henry, 2009; Mercer,
2011a). El volumen de Rubio (2007) tom4 la auto-estima como punto teérico de
partida para su andlisis en relacién al aprendizaje de L2. La auto-confianza se ha
analizado desde el aprendizaje de lenguas y las representaciones culturales (Rub-
enfeld et al., 2006).

- Motivacién y autoeficacia: aunque estas investigaciones solo tratan de soslayo
el tema del se/f y la identidad, son relevantes dado el todavia escaso nimero de
aproximaciones tedricas; en relacion a la motivacion, se ha estudiado al aprendien-
te como sujeto autorreflexivo (Ushioda, 2009), desde el sef cognitivo (Ushioda,
2014) y como resultado de la interrelacién entre conciencia individual e identidad
social (Riley, 2006). Con respecto a la autoeficacia, Ehrman (1996) afirma que estd
en correlacién positiva con la produccién lingiiistica supervisada; Graham (2007)
y Mills et al. (2007) la comparan con el uso de estrategias autorreguladoras en el
aprendizaje de francés como L2 y Chularut y DeBacker (2004) en el de inglés.

26. Para una vision de los estudios llevados a cabo desde este modelo, véase Dornyei y Ushioda (2009).
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Volviendo al problema de la conceptualizacién, a pesar de la importancia por mo-
tivos analiticos de saber qué unidad de anilisis se estd empleando y la conveniencia de
resolver sobre el concepto que mejor se ajusta a un objetivo de investigacion (Taylor,
2010; Mercer, 2011a), Mercer (2014: 59) recuerda la falta de consistencia a la hora de es-
tablecer distinciones categéricas sobre los conceptos relacionados con el se/f: “in reality
the boundaries between the various self constructs are rather blurry and the sense or
indeed phenomenological validity of trying to separate self terms is perhaps debatab-
le”. Esta autora aboga por un enfoque del se/f en el ambito del aprendizaje de lenguas
bajo el marco que ofrece la teoria de la complejidad (véase apdo. 5.3.).

Por tltimo, es resefable el modelo del se/f de Taylor (2010). Se construye sobre
el marco teérico de las teorias psicolégicas educacionales del se/f publico y privado
(Baumeister, 1986), la auto-presentacion y la gestion de la impresién (Leary, 1995) y
la auto-discrepancia (Higgins, 1987). Este modelo parte de la idea de que la identidad
se conforma de dos dimensiones: posible/real e interno/externo, lo que da lugar a los
siguientes componentes (Taylor, 2010: 81-88):

- Self privado: “a person’s intimate representation of his/ her present attributes,
which may or may not transpire socially”.

- Selfpublico: “the various social presentations that a person may display depending
on the relational context and audience”.

- Self ideal: “a personal representation of what somebody would like to be in the
future, irrespective of other people’s desires and expectations”.

- Self impuesto: “representations of other people’s hopes, desires and expectations
of what an individual should achieve in the future, the number of such repre-
sentations depending on the number of social relational contexts in which the
individual functions”.

Dimension del self INTERNA EXTERNA
POSIBLE Ideal Impuesto
REAL Privado Publico

TaBLA 10. Modelo cuatripolar de identidad (Taylor, 2010: 80).

En su investigacién en un contexto de aprendizaje de L2 con alumnos adolescentes
(Taylor, 2010: 91), los cuatro componentes del se/f de este modelo se agrupan en otras
tantas configuraciones o pautas de comportamiento:

Submissive: a strong imposed self generates responses against the ideal self;

- Duplicitous: a different ideal and imposed self generate parallel responses;
Rebellious: a strong ideal self generates responses against the imposed self;

- Harmonious: equivalent ideal and imposed selves generate congruent responses.

El self se revela, cada vez mds, como objeto investigador en el panorama de la
adquisicién de L2. A modo de ejemplo, la formacién y el desarrollo del autoconcep-
to de los aprendientes de lenguas han sido ampliamente analizados por Mercer (2011)

73



desde un punto de vista integrador que relaciona lo individual con lo situacional. Entre
las dltimas publicaciones, merece especial atencién el volumen dedicado en exclusiva
a él: Multiple Perspectives on the Self in SLA de Mercer y Williams (Eds. 2014). Este libro
recoge acercamientos teéricos diversos y, en gran parte actualizados, ala nocién del se/f’
en el aprendizaje de L2 por parte de varios autores. Como nota comun a todos ellos, los
trabajos comparten la conceptualizacién del se/f como ente individual, aunque ligado
necesariamente al contexto de aprendizaje. Los principales enfoques de este volumen
quedan recogidos a lo largo de la exposicién del presente capitulo.

4.3. SELF E IDENTIDAD: EL PROFESOR
4-3.1. EL SELF Y LA IDENTIDAD DEL PROFESOR

Como ya se ha mencionado, las nociones de se/f e identidad han estado estrechamen-
te ligadas en los planteamientos investigadores y teéricos. Lo mismo ha ocurrido en
las investigaciones referidas al &mbito del profesor desde diferentes puntos de vista,
como el personal o el profesional. Una vez mds, en estos trabajos resulta complicado
deslindar ambos términos y marcar su relacién y sus diferencias (Beijaar et al., 2004).
Aungque el objetivo de la presente investigacion es la descripcion del proceso de apren-
dizaje autorregulado y autonomia por parte del PeF desde la perspectiva del se/f y no
tanto desde la nocién de identidad, es necesario dar cuenta y tratar de esclarecer la
conceptualizacién que, sobre estos dos conceptos, se hace en la bibliografia dedicada
al profesor.

Beijaard et al. (2004) sefialan que la ausencia de una definicién precisa de identidad
es la nota predominante en los trabajos referidos al profesor. En su revision de los es-
tudios sobre identidad profesional de los profesores, recopilan los sentidos con los que
ha sido tratado este concepto:

- Esun proceso en curso de interpretacion y reinterpretacion de experiencias;

- Implica tanto al individuo como al contexto;

Se compone de subidentidades mas o menos armonizadas;

- Se relaciona con el concepto de agencia, es decir, la necesidad de mantenerse ac-
tivos en el proceso de desarrollo profesional;

Estos autores advierten sobre la confusion entre se/f e identidad en la bibliografia y
abogan por un enfoque sociocultural en la investigacién que incida en la influencia del
contexto en la formacién de la identidad profesional docente. En este sentido, reco-
nocen la importancia del concepto de se/f en la dimensién profesional docente (Kerby,
1991; Knowles, 1992; Volkmann y Anderson, 1998).

Rodgers y Scott (2008) recogen las ideas expuestas por Beijaard et al. (2004) y con-
cluyen que la indefinicién del concepto de se/f frente al de identidad —este ultimo, mds
arraigado en la investigacién de otras dreas de conocimiento— puede ser la causa por la
que el volumen de trabajos sobre el se/f del profesor es ostensiblemente menor. En su
repaso a las concepciones sobre se/f e identidad de los trabajos actuales de investigacién
sobre la formacién de profesores, recogen cuatro asunciones basicas (Rodgers y Scott,
2008: 733):
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- Identity is dependent upon and formed within multiple contexts which bring so-
cial, cultural, political, and historical forces to bear upon that formation;

- Identity is formed in relationship with others and involves emotions;

- Identity is shifting, unstable, and multiple;

- Identity involves the construction and reconstruction of meaning through szorzes
over time.

Asi pues, llegan a la conclusion de que estos supuestos llevan consigo un propésito
implicito de cambio de marcado caricter psicolégico e introspectivo. Proponen que
los profesores trabajen en la indagacién y concienciacién sobre su identidad y sobre los
contextos, las relaciones y las emociones que los configuran: “(re)claim the authority of
their own voice” (2008: 733). A la parte del contexto y de las interrelaciones, que descri-
ben los aspectos externos de la formacién de la identidad, se le afiaden los aspectos
internos, que tienen que ver con la concienciacién y la creacion de significado propio.
Esta idea tiene un trasfondo metodoldgico: estos autores resaltan la importancia de
la voz del profesor y de sus historias narradas en el marco de la externalizacién de su
autoconcepto profesional. Se inscribe dentro de la concepcién posmoderna del self y se
describe grificamente como “multi-layered and characterised by a polyphony of inner
voices, imaginary relationships and internal dialogues” (Benson, 2011: §1).

Debido a la escasez de definiciones precisas de se/f en el contexto de formacién
y desarrollo profesional docente, la que proporcionan Rodgers y Scott (2008: 739) es
especialmente relevante: “evolving yet coherent being, that consciously and uncon-
sciously constructs and is constructed, reconstructs and is reconstructed, in interac-
tion with the cultural contexts, institutions, and people with which the self lives, learns
and functions”. El se/f, pues, subsume las identidades. Palmer (1998: 13) define iden-
tidad desde una perspectiva holistica e inclusiva: “evolving nexus where all the forces
that constitute my life converge in the mystery of self (...) is moving intersection of the
inner and outer forces that make who I am, converging in the irreducible mystery of
being human”.

En el contexto formativo docente, las investigaciones se han centrado a menudo
en analizar la identidad y el se/f de los profesores desde una perspectiva sociocultural
(Lave, 1996; Danielewicz, 2001; Singh y Richards, 2006) y comprobar la repercusion
que la formacién tiene en sus creencias sobre la docencia y en la propia prictica do-
cente. Es el caso del trabajo de Chong et al., (2011), quienes llegan a la conclusién de
que una de las experiencias mds significativas en la formacién del se/f proviene de sus
experiencias como alumnos, ya que fijan sus creencias sobre la ensefianzay su identidad
docente. En cualquier caso, como se puede apreciar, existe una correlacion teérica de
la concepcidn de self e identidad entre los enfoques orientados al alumno y al profesor.

4.3.2. EL SELF Y LA IDENTIDAD DEL PROFESOR DE L2

Los planteamientos teéricos sobre la identidad y el se/f docente en la ensefianza de L2
no son numerosos (Varghese, 2001). Estos acercamientos se han hecho, normalmente,
desde la relacién entre la identidad del profesor y su contexto profesional (p. ej. Duff
y Uchida, 1997; Bailey et al., 2001; Pavlenko, 2003; Palmer y Christison, 2007). No
en vano, la teoria sociocultural es la mas extendida entre la investigacion actual sobre

75



ensefianza de L2 (Lantolf y Poehner, 2008) y formacién de profesores (Johnson, 2006).

Las aproximaciones al concepto de identidad de los profesores de L2 se han influ-
ido en gran medida por las tesis post-estructuralistas sobre la subjetividad de Norton
(2000). La identidad de los profesores es un recurso pedagégico para el aprendizaje de
lenguas (Simon, 1995). Varios autores (Cummins, 2001; Miller, 2006) interpretan el
profesor y su pedagogia como la correlacién entre la negociacion de la identidad y el
aprendizaje de L2. Para Cummins (2001), el desarrollo cognitivo y el rendimiento aca-
démico no se puede separar de la negociacion de la identidad del PeF. Las relaciones
de poder repercuten en el proceso de aprendizaje-ensefianza y negociacion de laidenti-
dad. Para Miller (2006), esta negociacién de laidentidad del PeF se realiza a través de la
adquisicién del discurso sobre las competencias docentes y sobre aquello que significa
ser profesor. Desde esta perspectiva, se entiende el aprendizaje de los profesores de L2
como un acto de negociacién mediada socialmente y contingente con el conocimiento
del self, de la materia, del curriculo y del contexto (Johnson, 2006).

En su revisi6n de la bibliografia sobre la identidad del profesor en el campo del TE-
SOL, Tsui (2007) indica que se dan tres puntos principales de convergencia:

- Multidimensionalidad o naturaleza multifacética de la identidad profesional y re-
laciones entre estas dimensiones o facetas;

- Relacién entre la dimensién personal y social de la construccién de la identidad;

- Relacion entre la agenciay la estructura en la construccién de la identidad.

‘White (2007) describe la adaptacién de las identidades de los profesores de idiomas
a las condiciones docentes de los nuevos dmbitos de ensefianza, como el aprendizaje a
distancia mediado por la tecnologia. Los profesores se ven afectados por los retos que
suponen las innovaciones en los entornos de ensenanza de Lz2; los profesores negoci-
an sus nuevas identidades, mientras que sus se/ves se reconstruyen de forma compleja e
impredecible. Segun esta autora, este tipo de contexto de ensefianza implica una pers-
pectiva ecoldgica —utilizando el simil de la organizacién de los ecosistemas— y favorece
un sentido de pertenencia a la comunidad de aprendizaje, lo que crea oportunidades
efectivas de intercambio entre iguales por los nexos afectivos que se crean.

Otros estudios de la identidad del profesor de L2 en contextos educativos convenci-
onales revelan que, para los profesores, la relacién con sus alumnos es mas importante en
su compromiso profesional que la que pueden mantener con sus colegas. Bukor (2011)
plantea un andlisis de corte heuristico del desarrollo profesional de profesores de inglés
como lengua extranjera en el que describe sus experiencias personales, formativas y pro-
fesionales y las relaciona con sus percepciones y creencias sobre su identidad docente.

El trabajo de Varghese et al. (2005) es significativo a nivel teérico y metodoldgico,
porque presenta tres enfoques diferentes al andlisis de la identidad del profesor de Lz.
Cada perspectiva facilita el andlisis de un aspecto teérico diferente de la identidad,
pero no logran dar una respuesta concluyente por separado, por lo que no resultan sa-
tisfactorias. Para estos autores, conceptos de tal complejidad como los de la identidad
o el se/f deben ser abordados desde un enfoque teérico miltiple que permita una visién
mads holistica y menos parcial del proceso y del contexto donde se desarrollan.

Asi, el acercamiento a la identidad del profesor de L2 debe hacerse desde un en-
foque orientado a la prictica “identity-in-practice”, frente a aquellos que se basan en la
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identidad como una mera construccién discursiva o “identity-in-discourse”. Sin embar-
go, como sefialan Kanno y Stuart (2011: 40), la identidad enfocada a la prictica engloba
a la discursiva, ya que “discursively constructed identities are verbal expressions of the
ongoing mutual relationship between the self and the practice of a teacher”. En cu-
alquier caso, cabe decir que la investigacién de la oposicién cognicién-comportamiento
docente ha demostrado una falta de correspondencia entre estos dos componentes de la
competencia del profesor (Cross, 2010; Kubanyiova, 2009), es decir, la disonancia entre
los efectos de la formacién del profesorado y la actuacién efectiva docente en clase.

La ya mencionada teoria de los sefves posibles se ha utilizado para analizar el desar-
rollo profesional de los profesores de L2 (p. ej. White y Ding, 2009; Hiver, 2013). En
su investigacion sobre ensefianza de L2 en linea con profesores con experiencia solo
en el dmbito presencial, White y Ding (2009) senalan que los se/ves posibles tienen un
papel motivador de primer orden en la adscripcién de los profesores a un nuevo dmbito
docente, puesto que dan cabida a las aspiraciones, retos y metas que se marcan. Else/fy
la identidad del profesor, mediados tanto individualmente como socialmente, forman
la parte esencial de la formacién docente.

De especial interés para los objetivos de la presente investigacién son los trabajos
de Kubanyiova (2009; 2012). Esta autora basa su marco teérico en los sefves posibles,
junto con la teoria del autosistema motivacional de L2 (Dornyei, 2005), dentro de su
investigacion sobre los efectos de la formacién continua de profesores de inglés en
Eslovaquia. Afirma que “language teachers who experience dissonance between their
actual selves and the reform input (...) are less likely to be negatively influenced by the
various context-related ought-to selves and therefore less likely to centre their effort
on prevention” (Kubanyiova (2009: 328-329). Asi, los profesores de esta muestra tratan
de reducir la discrepancia entre el se/f real y el obligado utilizando estrategias de au-
torregulacién para que el impacto de las restricciones del contexto docente afecte lo
menos posible a su desarrollo profesional.

Kubanyiova concluye que los contenidos que proponen un cambio docente y mejo-
ran la motivacién conductual, propuestos en programas de formacién para profesores
en activo, se implementardn realmente solo si aparecen reflejados con anterioridad de
alguna manera en sus sefves posibles docentes. Si esos profesores carecian de represen-
taciones cognitivas especificas de los objetivos de sus identidades futuras, el cambio
conceptual de los mismos no es predecible. Por tanto, las implicaciones de estos resul-
tados en los programas formativos docentes son dos:

- Mas alld de inducir a explicitar las creencias de los profesores, la formacién tam-
bién debe tener presente que “reform-related ideal teaching selves are proactively
primed rather than assumed” (Kubanyiova (2009: 330).

- “Teacher education programmes therefore need to find ways of destabilising
teachers’ established cognitions, while at the same time facilitating the develop-
ment of strategies for coping with the potentially detrimental impact of their
teaching contexts” (Kubanyiova (2009: 330). El trabajo sobre las creencias o teo-
rias implicitas docentes tiene que venir acompanado de estrategias a futuro rela-
cionadas con el desarrollo profesional en el contexto especifico docente, tenien-
do en cuenta el efecto que ese entorno producird en el se/f.
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Dentro del drea investigadora de L2 dedicada al profesor, la formacién de la iden-
tidad docente y profesional en las etapas formativas iniciales ha sido escasamente
tratada. Liu y Fisher (2006) analizan los cambios en las concepciones del se/f de tres
profesores de inglés en formacién inicial en el Reino Unido. Muestran c6mo, progresi-
vamente, los PeF dejan atras la débil percepcion de su identidad docente y la fortalecen
a lo largo del programa formativo. En su estudio longitudinal, Tsui (2007) expone el
complicado proceso de negociacion de la identidad docente y profesional de un profe-
sor de inglés en un contexto formativo en China a lo largo de seis afios. Clarke (2008)
investiga el proceso de formacién de la identidad de los PeF de inglés en los Emiratos
Arabes Unidos. Su trabajo parte de una perspectiva sociocultural que considera la for-
macién docente como parte de una comunidad de prictica. Prevalece el discurso como
elemento constitutivo fundamental de la identidad y de la formacién del grupo.

La investigacion de Kanno y Stuart (2011) resulta relevante por su propuesta tedrica
a modo de conclusién y sus implicaciones en los programas de formacién inicial del
profesorado. La investigacién analiza el proceso formativo de dos PeF de inglés duran-
te un afio y llegan a la conclusién de que la formacién de la identidad del profesor es
un asunto clave para el desarrollo profesional que plantea cuestiones en el &mbito de la
formacion inicial del profesorado de Lz. En efecto, los programas de formacién de pro-
fesores no se deben limitar a la adquisicién de conocimiento y habilidades para ensefiar
una L2, como si de un mero acto de transferencia se tratara, sino que este aprendizaje
debe ser considerado como parte de una idea mds amplia que empieza por el desarrollo

del self'y de la identidad del profesor.
4.4. CONCLUSION

Este capitulo se centra en dos conceptos fundamentales en las lineas de investigacién
actuales en lingiiistica aplicada. El se/f 'y la identidad sirven de base teérica para abor-
dar temas como la motivacion, la dimensioén afectiva, la cultura o la variable social del
aprendizaje. También se les estd prestando mds atencién desde la formacién de profe-
sores, en lo que, desde una perspectiva general de la comunidad profesional docente
que va mds alld del &mbito investigador, se puede interpretar como una concienciacién
del verdadero significado y alcance de ser un profesor de Lz.

El self —o centro de la experiencia personal- y la identidad —o vertiente social del
individuo— forman parte de una misma unidad, es decir, la persona. A pesar de las difi-
cultades para establecer limites nitidos entre ellos, la investigacion en el ambito de la
lingiiistica aplicada, de la adquisicién de L2 y en la formacién de profesores de lenguas
que se ocupa de temas y fenémenos comunes a la psicologia educativa parece decan-
tarse por el se/f como marco teérico propicio para su andlisis. Es el caso de la presente
investigacion, que plantea el se/f agente como base para el estudio de los procesos de
aprendizaje en la formacién inicial de profesores de ELE. El se/f se concibe en este
trabajo como el conjunto de ideas, creencias, actitudes y valores, sobre uno mismo y
sobre el exterior, que representan el fuero interno de la persona. Aunque se enfoca
principalmente al interior, también recoge las representaciones sociales del individuo
en forma de efectos en su autopercepcion, por lo que la identidad docente se integra
dentro del concepto de self.

78



Capitulo §

SELF AGENTE, FORMACION Y COMPETENCIA:
COMO ABORDAR SU ESTUDIO

5.1. INTRODUCCION

Una vez presentado el estado de la investigacion y de las propuestas tedricas de los con-
ceptos objeto de estudio en los capitulos anteriores, es conveniente volver a retomarlos
con el fin de fijar y delimitar una conceptualizacién que resulte operativa para su manejo
en las siguientes etapas de la investigacién. Como se ha podido observar en la exposicion
de la revision bibliogrifica sobre autonomia y autorregulacion, el efecto producido por
la profusién de definiciones es, en demasiadas ocasiones, contrario a la idea de claridad
que se pretende con su formulacién. Ahora bien, se descarta que la solucién pase por la
ausencia de definiciones o conceptualizaciones precisas, como puede ser el caso del se/f.

Asi pues, el objetivo de este capitulo es concretar al maximo el significado de estos
tres conceptos —autonomia, autorregulacion y se/f— y delimitar el campo de actuacion y
alcance de cada uno de ellos. Por una parte, se introduce el concepto de competencia
profesional docente en la formacién de profesores de L2 y se establecen las diferencias
entre la autonomia y el aprendizaje autorregulado del PeF. Por otra parte, se presenta
el self desde el nuevo paradigma investigador de los sistemas dindmicos complejos. Por
ultimo, se expone el marco teérico desde el que se concibe la presente investigacion so-
bre formacién inicial de profesores ELE. Este marco da un sentido integral y confiere un
caracter de cohesion y unidad —el se/f agente— a los conceptos que, hasta este momento,
se han visto separadamente.

5.2. FORMACION DOCENTE Y COMPETENCIAS
5.2.1. EL DISCURSO DE LAS COMPETENCIAS EN LA EDUCACION SUPERIOR

Proveniente del mundo anglosajén?, el concepto de competencias aparece en el dmbi-
to universitario europeo como consecuencia de la Declaracion de Bolonia, en 1999, y el
proceso de convergencia hacia un Espacio de Educacién Superior. Dos fueron los pro-
yectos inspiradores de la Comisién Europea antes del establecimiento definitivo de este
constructo como base de la reforma educativa: el informe Tuning, en 2003, que expuso
la idoneidad de su utilizacién y dicté una lista de treinta competencias consideradas de
interés por la comunidad académica y empresarial, y el proyecto DeSeCo, auspiciado por
la OCDE en el mismo afio, que describe un marco teérico competencial no universitario
que ha influido poderosamente en la gestacion de nuevos disefios del curriculo y en las po-
liticas de evaluacion del desempeno de los estudiantes en determinadas materias (PISA).
Las competencias hicieron su aparicién en el ambito educativo superior espafiol a través
de los Libros Blancos (ANECA, 2004) para las reformas de las titulaciones universitarias.

27. En la bibliografia en inglés, el uso del término “competencies” no estd generalizado. Para referirse a este concepto, se
utilizan las siguientes denominaciones: “standards (...) attainment targets, band-scales, benchmarks, competencies, essential
skills and knowledge, profiles” (Katz y Snow, 2009: 76).
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Cualquier intento riguroso de acercamiento a las competencias debe partir de la
variedad de enfoques tedricos que se han utilizado en su tratamiento (Weinert, 1999),
al igual que del reconocimiento de una cierta ambigiiedad en su conceptualizacién
en conjunto (Gimeno, 2008). En un andlisis de la bibliografia especializada, Escude-
ro (2007) resume las dimensiones sobre el concepto de competencia —epistemoldgica,
ontoldgica, socioldgica, politica, de disefio y de desarrollo—y formula algunos interro-
gantes tedricos que considera todavia sin resolver. A suvez, de entre la amalgama de in-
tentos de definicién, que en algunos casos difieren significativamente e incluso entran
en contraposicién, no hay ninguna que consiga un consenso pleno.

Teniendo presente este factor, se exponen a continuacién dos definiciones que,
debido a la relevancia del documento en el que aparece unay al reconocimiento de su
formulador de la otra, respectivamente, presentan una mayor consistencia tedrica y
uso entre la comunidad académica®®.

La primera es la que maneja el proyecto DeSeCo y destaca porque su nocién holis-
tica no se reduce a una dimensién exclusivamente cognitiva:

Ability to successfully meet complex demands in a particular context. Compe-
tent performance or effective action implies the mobilization of knowledge, cogniti-
ve and practical skills, as well as social and behavioural components such as attitudes,
emotions, and values and motivations (Rychen y Salganik, 2003: 41).

La segunda, mas enfocada en laaccion y en la funcionalidad, define competencia como:

L’aptitude a faire face efficacement a une famille de situations analogues, en mo-
bilisant a bon escient et de fagon a la fois rapide, pertinente et créative, de multiples
ressources cognitives : savoirs, capacités, microcompétences, informations, valeurs,
attitudes, schémes de perception, d’évaluation et de raisonnement (Perrenoud, 2001).

Segin Perrenoud, la competencia es un saber complejo —szvoir, savoir faire y savoir
étre— que incluye la capacidad para movilizar recursos y actuar en consecuencia ante
una situacién dada. En cualquiera de los casos, esos recursos se suelen entender como
conocimientos, habilidades y actitudes, aunque el listado varia segtin los autores.

Bonafé (2004) rescata el concepto de discurso para referirse a las competencias,
que radica en las practicas comunicativas y la utilizacion estratégica del lenguaje para
articular determinados dispositivos de control en un campo institucional. El discurso
es “un conjunto de reglas anénimas histéricas, siempre determinado en el tiempo y el
espacio que han definido en una época dada, y para un area social, econémica, geografi-
ca o lingiifstica dada, las condiciones del ejercicio de la funcién enunciativa” (Foucault,
1995: 198).

Las competencias, de forma similar al constructo de autonomia y los enfoque pe-
dagégicos y didacticos que se asocian a ellas, se vinculan a las circunstancias actuales,
en concreto, al modelo sociolaboral imperante en la economia de mercado, modelo
que, al menos en lo que respecta a las practicas discursivas de incorporacién de nuevo
lenguaje, ha calado en el campo educativo.

28. Para acceder a més definiciones de competencia, véase (Cano, 2008).

8o



5.2.2. FORMACION DE PROFESORES DE L2 Y COMPETENCIA PROFESIONAL DOCENTE

Como recoge el informe sobre competencia docente de la Comisién Europea (2013:
10), el concepto de competencia adquiere los siguientes rasgos en la especificidad de su
implementacién en el dmbito docente:

- Implica un conocimiento tacito y explicito, habilidades cognitivas y practicas, asi
como una predisposicién (motivacion, creencias, escala de valores y emociones)
(Rychen y Salganik, 2003).

- Posibilita a los profesores cumplir con exigencias complejas movilizando recur-
sos, segun el contexto e implementandolos de forma adecuada.

- Los faculta para desenvolverse profesionalmente y de manera apropiada en cada
situacion (Koster y Dengerink, 2008).

- Ayuda a asegurar la efectividad de emprender las tareas (consecucion de resulta-
dos) y su eficiencia (optimizacién de recursos y esfuerzos).

- Se puede demostrar un determinado nivel de logro a lo largo del tiempo (Gonza-
lez y Wagennar, 2005).

La propia idiosincrasia de la docencia obliga a una adaptacién de este constructo
para este ambito profesional. Precisamente, la referencia al profesionalismo al hablar
de competencias se debe a un uso “in a constitutive sense to refer to practitioners’
knowledge, skills and conduct” (Leung, 2009: 49), por lo que, segun lo que se desprende
este autor, afadir profesional a competencia podria ser redundante, ya que ambos llevan
implicitos los mismos constituyentes: conocimiento, habilidades y actitudes. Sin em-
bargo, la profesionalidad de la docencia también se entiende como dimensién socioe-
condmica de esta profesion, es decir, el desarrollo de la vertiente laboral del profesor a
lo largo de su carrera profesional.

En este sentido, la OCDE (2009) propone la distincién entre lo que denomina las
competencias docentes y las competencias del profesor. Las competencias docentes se centran
en el papel del profesor en el aula y se relacionan con la actuacién del profesor. Por su
parte, las competencias del profesor implican una mayor y mds sistemadtica vision del
profesionalismo del profesor a multiples niveles, como el individual, el educativo, el de
la comunidad local o el entorno profesional (Comisién Europea, 2013).

Es por ello por lo que, desde un punto de vista de la formacién y a efectos de perfilar
laidentidad del profesor en el sentido de integridad profesional, que se ird constituyen-
do progresivamente mas alld de los programas formativos con la actuacién practica, la
nocién de competencia docente deberia incluir la parte profesional de ser profesor. A
menudo, los listados de competencias docentes a adquirir en la formacién, sobre todo
la inicial, no inciden lo suficiente en este aspecto. Por tanto, con el fin de tener en
consideracién en todo momento esta dimensién de la profesion docente, en el presente
trabajo se considera pertinente afiadir la etiqueta de profesional ala competencia docente®.

Yaen el iambito de L2 y desde una perspectiva histérica, las concepciones de lo que
se entendia como la base del conocimiento para ensefar idiomas se dividian en dos
areas —lenguaje y ensefanza— que daban lugar a las siguientes dicotomias: contenido/
pedagogia, teoria/practicay conocimiento/competencias (Graves, 2009). Sin embargo,

29. Sin embargo, por una cuestion de estilo, en algunos casos se omitira el adjetivo profesional.
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esta ambivalencia no tendia al equilibrio: aprender a ser profesor consistia en la acumu-
lacién de conocimiento; hasta comienzos del presente siglo, la formacién de profesores
de idiomas se basaba fundamentalmente en c6mo se adquiria una L2 y en bastante me-
nor medida en cémo se aprendia a ensefiarla (Freeman y Johnson, 1998).

En el terreno de la adquisicion de Lz, la idea de la exclusividad lingiistica de la
gramdtica generativa se dej6 de lado mayoritariamente a partir de los 70 del siglo pa-
sado con la aparicién del enfoque comunicativo. Fue entonces cuando al concepto
de competencia se le afiadi6 la etiqueta comunicativa de Hymes. En lo que respecta
a la formaci6n docente de Lz, la preponderancia de la nocién de competencia llevé a
la nivelacién de aquellas dicotomias y a la superacién de la dimensién estrictamente
cognitiva del aprendizaje para convertirse en profesor. A partir de aquel momento, las
competencias docentes implicaban pensar, saber, sentir y actuar como profesores (Fe-
iman-Nemser, 2008) y el disefio de los programas formativos se centraron, sobre todo,
en aprender a ensefiar un idioma.

Lanocién de competencia docente se entiende como un estadio profesional en el que
el profesor estd preparado para movilizar las competencias de las que dispone y las aplica
de forma resolutiva y satisfactoria a cada circunstancia de aprendizaje. Asi, de seguir la
definici6n del constructo de competencia que se aplica en el sistema educativo superior,
ser un profesor competente consistiria, en ultima instancia, en una actuacién docente
eficaz. Sin embargo, en algunos trabajos (Verdia, 2011; Higueras, 2012; Pizarro, 2013), a
la idea de accién se le afiade la de compromiso; es el caso de enfoques como el aprendi-
zaje realista de Alsina y Esteve (2006: 6-7), segun el cual un profesional es competente
cuando, ademds, “siente y reflexiona acerca de la necesidad y el compromiso de actuar en
correspondencia con sus conocimientos, habilidades, motivos y valores, con flexibilidad,
dedicacién y perseverancia, en la solucién que de él demanda la préctica profesional”.

En los tltimos afios, se han realizado esfuerzos teéricos e investigadores notables
a nivel europeo para determinar las competencias del profesor de Lz, entre ellos, el
European Profile for Language Teacher Education, a frame for Reference (Kelly y Grenfell,
2004), el European Portfolio for Student Teachers of Languages, Newby et al., 2000), el
A Profiling Grid for Language Teachers (North et al., 2009) o el proyecto Epg-European
Profiling Grid For Language Teachers EAQUALS, 2013).

En el dmbito del ELE, también se han producido avances considerables; Martin
Peris (2009) propone una competencia docente general comun a otras disciplinas, jun-
to con otras especificas que se distribuyen entre aspectos culturales y de la lengua, de
adquisicién y de aprendizaje de L2 y didacticos y metodoldgicos. Uno de los trabajos
de mis consistencia en cuanto a su disefio y relevancia respecto a sus repercusiones
formativas es la investigacion llevada a cabo por la Direccién Académica del Instituto
Cervantes (2011) bajo el titulo ;Qué es ser un buen profesor o profesora de ELE? La
investigacion, de corte cognitivo, se centra en la visién que tienen los diversos agentes
que forman parte de esa institucion sobre el duen profesor. El andlisis competencial de
sus resultados, que toma como base el marco teérico de Perrenoud (2001), queda re-
cogido en el documento Las competencias clave del profesorado de lenguas segundas y extran-
jeras (Instituto Cervantes, 2012).

Las ocho competencias clave que se derivan de él se distribuyen en tres compe-
tencias centrales (organizar situaciones de aprendizaje; evaluar el aprendizaje y la ac-
tuacién del alumno; implicar a los alumnos en el control de su propio aprendizaje) y
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cinco transversales, es decir, compartidas con otros profesionales de la ensefianza fue-
ra del dmbito de las L2 (facilitar la comunicacién intercultural; desarrollarse profesio-
nalmente como profesor de la institucién; gestionar sentimientos y emociones en el
desempefio de su trabajo; participar activamente en la institucion; servirse de las TIC
para el desempeno de su trabajo).

En definitiva, una ensefianza de L2 eficaz y de calidad solo puede proceder de profe-
sores adecuadamente cualificados. Aunque la formacién formal o reglada no sea el inico
canal de aprendizaje docente, no cabe duda de que es imprescindible para conseguir este
fin de excelencia. Un alto nivel de exigencia para los programas de formacién y para los
formadores es igualmente necesario. No en vano, entre los muchos aspectos en juego,
también estd el de la profesionalizacién de la ensefianza de ELE (Pastor y Manel, 2015) y,
como consecuencia, el reconocimiento académico, social e institucional a esta labor.

5.3. SISTEMAS DINAMICOS COMPLEJOS
5.3.1. EVOLUCION Y CAMBIO DE PARADIGMA EN LA INVESTIGACION

La investigacion en las diferentes dreas de conocimiento estd sujeta a los valores prepon-
derantes que aparecen de una episteme compartida alo largo de una etapa. Enla disciplina
de adquisicién de L2, uno de los grandes cambios de paradigma teérico e investigador fue
el afectivo (Arnold y Brown, 1999). En este caso, la sucesién no se dio por oposicién, sino
por reconocimiento de la anterior fase de cognicién y la adicién del componente afectivo
y motivacional.

Otro de los grandes cambios ha sido el de lo socialcultural, perspectiva en la que toda-
via se encuentra gran parte de la investigacion actual. En este caso, sin embargo, el cam-
bio se produjo por oposicién: del “individuo como contexto” se pasé al “contexto del in-
dividuo” de base socioconstructivista. La visién del aprendizaje no toma ya como unidad
el sujeto, sino que lo interpreta como interaccion con el medio. Lo social también trajo
indirectamente consecuencias en la dimensién temporal: de un enfoque centrado en los
objetivos se pasé a uno centrado en el proceso, lo que supone una concepcién dindmica
de las variables y de la propia metodologia de estudio. La apertura hacia lo cualitativo y su
reconocimiento supusieron un nuevo cambio metodolégico. No faltan las propuestas in-
termedias entre lo cognitivo y lo social, como la de la reciprocidad triddica* de Bandura
(1989) o la de Lz Motrvational Self System de Dornyei (2009b) en adquisicién de Lz. Sin
embargo, una postura conciliadora como estas no estd exenta de problemas. Es el caso de
la concepcién “compleja” de la interaccién entre lo individual y lo social que transmiten.

Asi es como emerge lo que para algunos es un nuevo cambio de paradigma: la teoria
de la complejidad (Gleick, 1997; Hall, 1993). Su origen real estd en las ciencias naturales y
en la etiologia, y tiene un marcado componente transdisciplinario y postestructuralista:

The shift from innatism to emergence, from a top-down process of computation to
a bottom-up process of self-organization, from rules to patterns, from a static system
to a dynamic one, from universal to contextually sensitive behavior, and from stability
to transience all reflect a profound shift of perspective (Larsen-Freeman, 2012b: 73).

30. Seglin esta teoria sociocognitiva, en el modelo triddico de comportamiento humano interactian factores intrapersona-
les, conductuales y contextuales en un sistema con una causalidad reciproca.
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Una vez mds, no se refiere a una ruptura frente a las teorias anteriores, sino mas
bien a lo contrario; se da una voluntad de integracién en donde predomina lo holistico
y lo sinérgico. El aprendizaje es un sistema dindmico, complejo, emergente, abierto,
auto-organizado y adaptativo (Larsen-Freeman y Cameron, 2008). Frente a la estabili-
dad, el determinismo, la previsibilidad, el positivismo y la certeza, la teoria de la com-
plejidad implica evolucién, flexibilidad, interconexién y un cambio ubicuo, que rompe
con modelos reduccionistas y con sucesiones de causa-efecto para comprender los fe-
némenos (Morrison, 2008). En efecto, si el concepto de causa ha sido el fundamento
de la ciencia durante siglos, no han faltado voces criticas que lo ponian en cuestién,
incluso en etapas todavia iniciales del método cientifico, como el siglo XVII de Hume
o las nociones mds recientes del principio de incertidumbre de Heisenberg o la teoria
de la relatividad de Einstein.

La teoria o paradigma de la complejidad acoge aportaciones de muy variadas disci-
plinas, como pueden ser las matemdticas, la fisica, la biologia y también otras como las
ciencias sociales, la ingenieria, la economia y la medicina (Larsen-Freeman y Cameron,
2008). Se basa en la idea de una complejidad organizada: “the whole is present within
the parts” (Morin, 2001: 31); comprende a un gran nimero de componentes que inte-
ractdan y funcionan a través de una relacion entre las partes que da lugar a una estruc-
tura coherente; un fenémeno que aparentemente es caético y aleatorio, pero que, en
realidad, forma parte de un proceso mayor con una estructura que puede ser coherente
y organizada. La nocién de emergencia, dentro de un ecosistema complejo, hace re-
ferencia al surgimiento de propiedades y comportamientos que no se infieren como
parte de la esencia de los elementos constitutivos, es decir, no se pueden predecir par-
tiendo del conocimiento de las condiciones iniciales (Mason, 2008).

En el caso del dmbito social, la teoria de la complejidad se ha desarrollado amplia-
mente, entre otros, en el campo de la psicologia evolutiva, de forma cercana a los sis-
temas dindmicos o a la teoria del caos. Dentro del drea de la educacién (Davies, 2004;
David y Sumara, 2006; Mason, 2008b), la idea de complejidad ofrece la posibilidad
de analizar en su conjunto los fenémenos complejos que se dan en un medio de inte-
racciones sociales e institucionales, que se consideran complejos y dindmicos: “rather
than seek to undertake inquiry that simplifies through reducing this complexity to that
which can be measured objectively, a complexity approach begins by acknowledging
that human settings and activities are necessarily complex” (Kuhn, 2008: 174).

El hecho de que el interés investigador se centre en uno solo de los niveles de ese
conjunto no reduce la multidimensionalidad, la no linealidad, la interconexién o la im-
previsibilidad, ya que un enfoque complejo analiza sus constituyentes como parte de un
todo inseparable en el que el comportamiento de todo un sistema complejo es mds im-
portante que la suma de sus partes (Goodwin, 2000). Interaccién, conexién, emergen-
cia, apertura y cooperacion son, pues, los rasgos de un sistema dindmico complejo que,
en el dmbito educativo, tiene aplicaciones pedagdgicas e institucionales que llevan a las
condiciones de emergencia, esto es, aquellos pardmetros asociados a los valores del cambio
educativo: aprendizaje, creatividad, imaginacién y critica (Davis y Sumatra, 2000).
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5.3.2. LOS SISTEMAS DINAMICOS Y LA TEORIA DE LA COMPLEJIDAD:
ADQUISICION DE L2

Silaaplicacion de los postulados de la teoria de la complejidad en el area de la educacion
se encuentra en ciernes, su presencia en la investigacion de adquisicién de L2 es todavia
mas escasa y muy reciente. Ha sido, fundamentalmente, la autora Larsen-Freeman la
que, a lo largo de mas de una década, ha insistido en la correlacion entre esta teoriay la
adquisicion de L2 (Larsen-Freeman, 1997, 2002; Larsen-Freeman y Cameron, 2008%).
Esta autora (2012) parte de sus investigaciones anteriores y presenta la repercusion de
una perspectiva basada en esta teoria en los siguientes puntos, aplicados al aula de La:

- La ensefianza implica la gestion de las dindmicas del aprendizaje y la explotacion
de la naturaleza compleja de la actuacion y el uso del lenguaje.

- El lenguaje es un sistema dindmico; la ensenanza no consiste en propiciar la
adquisicién de conocimiento por parte de los alumnos, como si de un sistema es-
tatico se tratara. Consiste, en cambio, en cambiar dicho sistema (Feldman, 2006).

- Con la idea de un silabo mas “organico” los aprendientes se involucrarian en
actividades o tareas disenadas que favorecen la practica de determinadas formas.

Desde una perspectiva centrada, particularmente, en los factores lingiiisticos de la
adquisicion de L2, Larsen-Freeman (2015) reitera la relevancia de la teoria de la com-
plejidad en esta area y afirma que ha introducido cambios sustanciales a la hora de es-
tablecer los objetivos de investigacion, al igual que la propia forma de llevar a cabo la
labor investigadora en el campo del desarrollo de L2%. Hay dos aspectos que considera
centrales en la aportacién de esta teoria:

- Dinamismo, que consiste en el estudio del concepto de cambio.

- Emergencia, o suceso espontdneo que acontece como consecuencia de la interac-
cion de los componentes del sistema y que deviene un nuevo estado del sistema.
Esta emergencia no se reduce a la interaccion de sus elementos constitutivos de
forma individual ni a la suma de sus efectos separados de las interacciones entre
componentes individuales (Mercer, 2012).

De forma sintética, pero muy clarificadora, expone los diez puntos clave que la teo-
ria de los sistemas dindmicos complejos establece y que han de ser tenidos en cuenta en
las investigaciones que sigan este principio (Larsen-Freeman, 2015)%:

1. Cambio: el cardcter dindmico del sistema hace que nada permanezca; el objeto
de investigacion debe considerarse como un proceso y no como un estado. Exis-
ten la multicausalidad y la multideterminacién, lo que significa que el cambio no
viene producido por un solo elemento.

2. Tiempo y espacio: se relaciona con el tiempo; el sistema dindmico es un movi-
miento dentro de una trayectoria sobre una fase de espacio cuyas partes pueden

31. Este dltimo libro, Complex Systems and Applied Linguistics, sigue siendo uno de los andlisis mds rigurosos y con cardcter
totalizador de la aplicaci6n de la teoria de los sistemas complejos a la disciplina de la lingiiistica aplicada.

32. Second Language Development (SLD).

33. A los puntos que sefiala Larsen-Freeman se les afiaden las puntualizaciones ofrecidas por MacIntyre et al. (2015) sobre la
teoria de los sistemas dindmicos complejos, aplicados a la investigacién sobre motivacion y aprendizaje de Lz.
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atraer o repeler a sus elementos. El tiempo se presenta con diferentes puntos de
partida y escalas a nivel micro o macro, que tratan de reproducir los periodos de
estabilidad y fluctuacién.

3. Complejidad: los sistemas se desarrollan mediante el tiempo y el espacio y estab-
lecen pautas que no se pueden anticipar por la observacién de sus componentes
de forma aislada. En su lugar, quedan fijadas por la capacidad de interaccién au-
toorganizadora de sus componentes dentro del espacio orgdnico o ecoldgico en
el que se manifiestan.

4. Relacién: un sistema dindmico complejo reside en la relacién de interdependen-
cia y reciprocidad de sus elementos. “It is not sufficient to view factors one by
one, and then to conduct a univariate analysis (...). It is also important to rec-
ognize that learner factors overlap and interact interdependently, with factors
playing a larger role at certain times and not at others” (Larsen-Freeman, 2015:
14). En este sentido, los sistemas se pueden describir a través de diferentes nive-
les de abstraccién: interrelaciones entre procesos abstractos, dentro del propio
individuo o, a nivel grupal, en una estructura reticular o en forma de red.

5. No linealidad: los sistemas complejos pueden pasar por periodos criticos y de caos,
en los que las predicciones no sean accesibles. En estos estados criticos e inestab-
les, la investigacion tiene que recurrir a perspectivas retrospectivas y retrodictivas.

6. Especial dependencia sobre las condiciones iniciales: un pequeno cambio en las
condiciones iniciales puede tener importantes implicaciones en el comportami-
ento futuro, un fenémeno que se conoce como “efecto mariposa”.

7. Apertura: el sistema no se define por su punto final, sino que es autopoiético, se
automodifica y continda en su dindmica de movimiento y cambio. El sistema es
abiertoy se caracteriza por las continuas fluctuaciones y sus evoluciones iterativas.

8. Sensibilidad y adaptacién a la retroalimentacién: de forma semejante a los sis-
temas cibernéticos, los sistemas complejos se adaptan cambiando su respuesta a
cualquier tipo de retroalimentacién de forma contextual.

9. Dependientes del contexto: “Complexity theory aims to account for how the
interacting parts of a complex system give rise to the system’s collective behavior
and how such a system simultaneously interacts with its environment” (Larsen-
Freeman y Cameron, 2008: 1). El individuo se asocia indefectiblemente a su con-
texto. Ni el uno ni el otro se consideran elementos independientes; el contexto
no es simplemente otra variable. Ambos se consideran parte de un todo. Asi, el
investigador u observador no ocupa una posicion fuera del sistema que estd ana-
lizando, sino que deber formar parte de él.

10.Distribuciones 7o gaussianas: un modelo basado en muestras individuales puede
no llevar a un modelo de trayectorias generalizables. No existe una tnica causa;
la causalidad se descentraliza, ya que es consecuencia de interacciones dificiles
de prever.

A pesar de lo limitado del desarrollo de la teoria de los sistemas dindmicos complejos
en la adquisicién de L2, hay indicios en publicaciones recientes’ de autores con una

34. El ejemplo mis reciente es el volumen Motivational Dynamics in Language Learning (2015), editado por Dérnyei, MacInty-
re y Henry, en el que participa con articulos de corte tedrico y empirico buena parte de los investigadores mds destacados
del panorama de adquisicién de Lz, referido a la motivacién.
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larga y contrastada trayectoria tedrica e investigadora de que esta perspectiva puede
suponer un cambio de paradigma en este campo de conocimiento. Lo que si se puede
corroborar en las investigaciones empiricas llevadas a cabo hasta la fecha es que la
aplicacién de sus propuestas teéricas presenta un modelo de investigaciéon que puede
aportar una nueva y fructifera perspectiva a la adquisicién de L2 y de aprendizaje en
general que ayude a una mejor comprensién de esos procesos. El andlisis del se/f des-
de la teoria de la complejidad es una de las lineas de investigacién abiertas en fechas
muy recientes.

5.3.3. EL SELF Y LOS SISTEMAS DINAMICOS

El self es un concepto complejo y multifacético que incluye una gran variedad de ele-
mentos constitutivos. Como centro de la experiencia vivida, se puede considerar for-
mado por autodescripciones que incluyen aspectos cognitivos, creencias, emociones,
motivos, actuaciones, relaciones, recuerdos, suefios y metas (Mercer, 2014). El se/f ocu-
pa un lugar esencial en la vida de las personas, dado que recoge lo que se conoce como
el ser o el yo intimo. Sin embargo, su campo de influencia no se limita a lo estrictamente
individual ni a la mds profunda esencia de la persona; a pesar de la cercania de algunas
interpretaciones del se/f con el concepto de identidad (véase cap. 4), se asume esa ex-
tension ambiental del se/f, fuera de lo meramente personal, que sitia a cada individuo
en el mundo, es decir, se relaciona intimamente con el contexto con el que interactia
(Ushioda, 2009; Mercer, 2011a).

Elhecho de que el se/f se presente con un ente complejo no significa necesariamente
que se contemple como algo dinimico. Como sefiala Henry (2015), conceptualizacio-
nes anteriores confieren al se/f un cardcter estdtico, como los se/ves posibles del Sistema
Motivacional de Lz de Dérnyei (2009b) o la de McCombs (1989), que parte de un enfo-
que fenomenoldgico consistente en la capacidad del individuo para desarrollar repre-
sentaciones mentales de cara al futuro. Este tipo de autoimagenes se presentan como
un fin en si mismo, a modo de objetivos alcanzables a largo plazo que no inciden en el
proceso de transformacién dindmica del se/f. Henry (2015) acerca la concepcién del self
ideal a la del se/f actual reduciendo su desfase y aminorando la discrepancia existente
entre ambos y los coloca en un continuum dindmico en el que, cada vez que se activa a
través de la conciencia del individuo, el se/f se revisa y se reformula. En esta misma linea
de dinamicidad, para van Lier (2004) y su modelo ecolégico, el se/f se construye social-
mente a lo largo de toda la vida. Mercer (2014) también concibe el se/f como dindmico
en tiempo y espacio, relacionado de forma muy estrecha con su contexto.

Con la intencién integradora de dar cabida a las diferentes concepciones cons-
truidas alrededor del se/f, surge una visién que pretende aglutinar a todas ellas a través
de la teoria de los sistemas dindmicos complejos. Su origen procede del campo de la
psicologia; Mischel y Morf (2003) la presentan como un sistema coherente y organi-
zado de unidades cognitivo-afectivas que forman un conjunto tnico de tipo red para
cada persona.

De nuevo en la disciplina de adquisicién de Lz, es destacable el trabajo tedrico
acompanado de investigaciones empiricas de Mercer (2014) a la hora de conceptualizar
el se/f como un sistema dindmico complejo. Establece las siguientes correlaciones entre
la naturaleza del se/f'y las caracteristicas de la teoria de la complejidad:
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- Interrelacién de multiples componentes: el se/f se compone de constructos como
autoeficacia, autoconcepto, identidades, etc. En un entorno de aprendizaje, el
sistema del se/f se entremezcla con otro sistema que lo incluye, que es el sistema
del aula y la interacci6n del grupo en un contexto dado. El aprendiente configura,
hasta cierto punto, su entorno y este lo configura a él. Ambos sistemas abiertos se
influyen mutuamente en una relacién coadaptativa. Es lo que se conoce, dentro
de los sistemas complejos, como sistema ecolégico, término con sentido holistico
que proviene de las ciencias medioambientales y que describe “this symbiotic co-
adaptative relationship between learner and context, and the organic interconnec-
tedness of social, psychological and environmental processes” (Ushioda, 2015: 48).

- Naturaleza dindmica del sistema: este rasgo dindmico puede darse por una mera
adaptacién o tendencia al equilibrio o por causas aparentemente insignificantes,
acumulativas, no lineales o emergentes. El se/f emergente se convierte en una enti-
dad diferente ala suma de sus partes. La emergencia se puede equiparar ala autoes-
tima, un sistema que no se puede entender a través de los componentes del se/f de
forma aislada, sino a través de la interaccion y las miltiples fuentes de informacién
relevante del seff, que llevan a una mas global estructura de la autoestima.

Dicho esto, Mercer (2014: 163) concibe el se/f como “a coherently organised dynam-
ic system encompassing all the beliefs, cognitions, emotions, motives and processes
related to and concerning oneself (...) an ongoing process that is never completed, but
is continually in a state of development and self-organising emergence”. Frente a la
divisién en la investigacion del se/f entre quienes lo interpretan desde un punto de vista
cognitivo-individual y los que tienen una visién contextual sociocultural, la teoria de
la complejidad propone una perspectiva holistica del se/f en la que este se desarrolla
a través del cambio producido por la interaccién entre sus mecanismos internos y su
contexto externo. Como consecuencia de este campo de accidn, la influencia que sufre
el self por parte de ambas esferas no se concreta en una forma directa ni lineal, sino que
se materializa, en ocasiones, en disposiciones poco predecibles, rasgo inherente a los
sistemas complejos.

En suma, la propia naturaleza del se/f como fuente de pensamientos, creencias es-
tablecidas, sentimientos, comportamiento e interaccion es en si compleja, algo equipa-
rable a la faceta psicoldgica del individuo o al ambito de aprendizaje, al igual que a
las caracteristicas de los sistemas dindmicos complejos. Dérnyei (2009a) compara el
aprendiente con un sistema complejo que comprende un conjunto dindmico de ca-
racteristicas cognitivas, afectivas, motivacionales y de comportamiento en constante
evolucidn a través de una interaccién mutua. Los sistemas dindmicos tienen el poten-
cial para ayudar a apreciar y a comprender mejor la compleja e impredecible naturaleza
unica del aprendiente (Mercer, 2011a).

5.4. DE LA FORMACION INICIAL A LA COMPETENCIA DOCENTE
5.4.1. AUTONOMIA Y AUTORREGULACION; DELIMITACION CONCEPTUAL

Como ha quedado patente en la exposicion teérica de los capitulos precedentes, no
resulta sencillo delimitar los conceptos de las diferentes propuestas surgidas en las dl-
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timas décadas sobre, por ejemplo, reforma educativa, educacién de adultos, formaci-
6n de profesores o psicologia de la educacién. Ya sea porque comparten una misma
base tedrica, por una tendencia general a la profusién terminolégica o por problemas
derivados de la falta de homogeneidad y precisién en las definiciones, en demasiadas
ocasiones las lindes entre unos y otros no quedan perfectamente claras.

En rasgos generales, se puede afirmar que las diferencias entre los constructos de
autonomia y autorregulacion en el aprendizaje son significativas, aunque en ocasiones
se utilicen de forma intercambiable (Grouzet et al., 2013) o la una se considere parte
constituyente de la otra (Lamb, 2007). En todo caso, son los aspectos mds concretos los
que pueden presentar casos de ambigiiedad, segtin el grado de desarrollo y concrecién
de los autores, como puede ser el caso de lanocién de control (Lewis y Viallet, 2011) o la
de responsabilidad; esta dltima se asocia normalmente a la autonomia aunque, como se
puede apreciar en los siguientes ejemplos, la autorregulacion no estd totalmente exen-
ta de la idea del estudiante responsable: “self-regulated learners view acquisition as a
systematic and controlable process, and they accept greater responsability for their
achievement outcomes” (Zimmerman, 1990: 4) y "awareness of the importance of this
learning cycle is the foundation for students’ assuming the responsability for their own
academic achievement” (Zimmerman, 1998: 9).

En algunos casos, la autorregulacion se toma como parte integrante y necesaria de
la autonomia; para Deci y Flaste (1996) el aprendizaje auténomo comprende tambi-
én la gesti6n del aprendiente de su propio aprendizaje: establecimiento de objetivos,
planificacién de actividades, control del progreso y autoevaluacion. Ser un aprendiente
auténomo exige una intencion consciente y una reflexion explicita que empieza por
la regulacién del propio aprendizaje. Littlewood (1999) distingue diferentes grados de
autonomia dependiendo del desarrollo de la regulacién del acto de aprendizaje. De for-
ma similar, Jiménez (2009) propone entender la autonomia como un continuum con
diferentes grados de autorregulacién y autogestion.

En este mismo sentido, Lamb (2007) expone dos interpretaciones de la autonomia
que resultan clarificadoras para establecer una delimitacién operativa de este concep-
to: a la idea de autonomia como autogestion y autorregulacion, se le enfrenta la con-
ceptualizacién de autonomia mds cercana a la de agencia, a saber, como necesidad psi-
coldgica de desarrollar el comportamiento en términos de autodeterminacién (Reeve
et al., 2004). La primera concepcién consiste en gestionar, regular y responsabilizarse
del propio aprendizaje. Esto exige no solo voluntad para llevarlo a cabo, sino también
capacidad para “detachment, critical reflection, decisién-making, and independent ac-
tion” (Little, 1991: 4), es decir, es necesario aplicar las habilidades metacognitivas y los
procesos de pensamiento estratégico en el aprendizaje (Ushioda, 2014).

La segunda concepcién entrafia la ejercitaciéon de un control personal y de la agen-
cia. Un comportamiento autodeterminado y las acciones que se derivan de él se asocian
a una disposicién o voluntad que lleva a los aprendientes a actuar mediante una elec-
cién y toma de decisiones libre de la injerencia de los demds (Deci y Flaste, 1996). En
esta misma linea, Ushioda (2011) relaciona esta concepcién psicoldgica de la autonomia
con la voluntad de los alumnos para regular su motivacién y su comportamiento en
cuanto al aprendizaje y, por lo tanto, incentivar el sentido de responsabilidad respecto
a las exigencias académicas y las restricciones que se derivan de un entorno de apren-
dizaje formal. Compara estas dos interpretaciones de la autonomia desde su relacién
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con la motivacién (Ushioda, 2014: 40): “autonomy in the psychological sense of per-
sonal agency underpins self-determined forms of motivation, while autonomy in the
metacognitive sense of self-regulated learning is underpinned by personal motivation
or willingness”.

Desde el terreno de la psicologia, el término de autorregulacién también presenta
dos sentidos: por una parte, se ha usado como control interior: “self altering its own
responses or inner states” (Baumeister y Vohs, 2007: 517); por otra parte, se ha interp-
retado desde la influencia que el contexto tiene en el individuo, esto es, la capacidad
de regularse uno mismo, segin las circunstancias a las que se ve expuesto y a las que se
debe adaptar (Carver y Scheier, 1981). Por su parte, la autonomia también ha tenido
usos divergentes: por un lado, se ha utilizado como sinénimo de independencia o se-
paracién absoluta del individuo respecto a su contexto social; por otro lado, se interp-
reta como la relacion dialéctica entre el se/f 'y el ambito social (Grouzet et al., 2013) en
términos de elecciéon y cambio. Como se puede apreciar en el segundo sentido de las
concepciones mencionadas por los teéricos, y de forma similar a su presentacién en el
presente trabajo (caps. 2y 3), la utilizacién de autorregulacién o autonomia en un 4mbi-
to educativo debe considerarse necesariamente contextualizada.

La mayor diferenciacién viene del campo de actuacién y desarrollo de cada nocién.
La autonomia en el aprendizaje se asocia a la lingiiistica aplicada, aunque no se limita a
ella, puesto que ha sido objeto de estudio de psicélogos sociales (Bandura, 1997; Deci
y Ryan, 2000; Ryan y Deci, 2000) y de criticas por parte de teéricos de diversas ramas
de la psicologia (Ryan y Deci, 2006). El aprendizaje autorregulado, por su parte, se
incluye en la psicologia educativa. En cualquier caso, el concepto de autorregulacién
se presenta como mds restringido que el de autonomia: mientras que la autonomia en
el aprendizaje aboga por una capacidad de agencia que lleve a una reflexién critica sob-
re el contexto en el que se da el aprendizaje, las instituciones educativas y la sociedad,
en el aprendizaje autorregulado, esta misma reflexién critica se dirige hacia dentro
(Lewis y Vialleton, 2011), hacia el interior del estudiante por medio de su propio pro-
ceso de control de impulsos, atencién y actuacién. Asi pues, ambos conceptos com-
parten la utilizacién de habilidades metacognitivas, pero el imbito al que van dirigidas
es diferente.

La autonomia se identifica, pues, como una capacidad psicoldgica que se lleva a
cabo de distintas formas dependiendo del contexto. Sus diferentes realizaciones hacen
que no se pueda asociar automdticamente a ningln tipo de comportamiento observab-
le. Por el contrario, existe un amplio consenso sobre la tipologia de comportamientos
observables en la autorregulacién, aunque, debido a la divergencia de corrientes tedri-
cas en su seno, esta se hace dificilmente abarcable (Zimmerman, 1989).

En lo que respecta a la descripcién de sus modelos, mientras que la autorregulacion
ha destacado por el dinamismo y la proliferacién de una amplia gama de modelos, los
tedricos de la autonomia se han resistido a su desarrollo y concrecién (Lewis y Vialle-
ton, 2011). Esta misma ambigiiedad es aplicable a la conciencia o automatizacién de las
acciones: la autonomia asume que los estudiantes son capaces de reflexionar y tomar
decisiones conscientemente; no queda claro, por su parte, si las estrategias empleadas
por los estudiantes autorregulados se aplican solo de forma consciente.

La nocién de control es comin y bésica en ambos constructos, a pesar de que en el
terreno de la autonomia ha sido desarrollada principalmente por un solo autor, Ben-
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son (2o011). Sin embargo, también presenta diferencias notorias: el control por parte
del aprendiente auténomo se caracteriza por ser natural, patente y efectivo, frente al
contingente, intermitente y necesitado de desarrollo constante del estudiante autorre-
gulador. La autonomia implica una capacidad de control que puede ser desarrollada de
forma semejante a lo que sucede con la ensefianza de la autorregulacién (Hofer et al.,
1998). Se considera, sin embargo, que es solo en el &mbito de la autonomia en donde ese
control pueda surgir de forma natural. Para conseguir este objetivo de control, el do-
cente guia y fomenta este proceso para extender y sistematizar las capacidades que los
estudiantes ya poseen (Benson, 2011). Aun asi, como afirma Little (1991), la autonomia
puede manifestarse a través de muchas formas diferentes, por lo que los comportami-
entos y habilidades auténomos pueden diferir ostensiblemente de uno a otro alumnoy
se consideran dificilmente mensurables (Benson, 2011).

El control en el aprendiente auténomo se produce sobre la gestion del aprendizaje,
los procesos cognitivos y los contenidos del aprendizaje, aunque no necesariamente se
tiene que dar en todos. Ademds, este control varia de grado segtn la persona, el drea
de la autonomia que se trabaje y el contexto, al igual que lo que ocurre con las interfe-
rencias en los esfuerzos de autorregulacién de los estudiantes. Estos tltimos utilizan la
concentracion, la autoinstruccién y la visualizacién, ademds de la autogestion, como
acciones de control agrupadas en las dimensiones cognitivas, metacognitivas y afecti-
vas de la autorregulacion, a las que Pintrich (2000) afiade la de motivacién o afectiva.
Asi pues, estas dimensiones son coincidentes con las de la autonomia, como lo es tam-
bién una amplia gama de competencias estratégicas utilizadas en ambos casos.

Otro aspecto que albergan ambos constructos es su disposicion para un andlisis
critico, pero, una vez mds, difieren en el alcance de su campo de actuacién. La auto-
nomia, precisamente por ser un constructo con extensiones en otras disciplinas, como
la politica y la filosofia, despliega su componente critico hacia un contexto social e
institucional. En la autorregulacién, su peso predominantemente psicolégico hace que
su énfasis critico vaya hacia el interior del sujeto, en este caso, el proceso interno de la
actuacion del estudiante. Ahora bien, ello no supone que el aprendizaje autorregulado
esté aislado del medio en el que se produce, ya que la regulacién de los pensamientos,
de los afectos y de las acciones de uno mismo se ve guiada por objetivos y metas en rela-
cién con el dmbito educativo y social. Esta vision de la autorregulacion se relaciona con
los modelos cibernéticos utilizados en el estudio de la regulacién en psicologia (Carver
y Scheier, 1981). Asi las cosas, se puede afirmar que autonomia y autorregulacién rep-
resentan las dos esferas —interior y exterior— de las que se compone la capacidad de
escrutinio critico presente en el aprendizaje.

En definitiva, aunque las diferencias y especificidades de ambos constructos sean
palmarias, no se pueden obviar sus puntos de encuentro ni las posibilidades que la
investigacién de uno y otro campo pueden ofrecer en beneficio comin, como, por
ejemplo, en el estudio del control del proceso de aprendizaje. Como reconocen Le-
wis y Vialleton (2011) en uno de los pocos trabajos que afronta esta contraposicion de
ambos campos de investigacion en adquisicién de Lz, la bibliografia de los estudios en
autonomia del aprendizaje contiene un buen nimero de trabajos llevados a cabo por
investigadores que se afilian al campo de la autorregulacién. Ahora queda, pues, que
esta coordinacion se materialice en investigaciones que tomen como objeto de andlisis
ambos constructos. Este es uno de los propésitos del presente trabajo.
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5.4.2. FORMACION INICIAL DE PROFESORES DE ELE: EL SELF AGENTE COMO
SISTEMA DINAMICO COMPLEJO

Las nociones de se/f e identidad han sido utilizadas como base para la investigacién de la
figura del profesor en una amplia gama de situaciones y con diferentes objetivos (véase
apdo. 4.3.). La formacién de profesores presenta un marco propicio para constatar los
efectos de los diversos tipos de instruccién formativa en la creacion, consolidacién y
desarrollo de la conciencia profesional del profesor. Si ser un profesor competente se
contempla como un determinado estadio profesional en el que la adquisicién y profun-
dizacién en las competencias docentes han alcanzado una determinada cota de desar-
rollo, la formacién docente, especialmente la formacién inicial, ofrece la posibilidad de
analizar el proceso en el que ese aprendizaje tiene lugar. Aunque a efectos evaluativos,
de control o de gestién administrativa el acto formativo se pueda constatar con el tipo
y grado de competencias que un profesor es capaz de movilizar en un momento dado,
la formacién docente, como cualquier otro tipo de aprendizaje, es un proceso complejo
en el que subyacen varios sistemas a través de los cuales sus elementos constitutivos
interaccionan de maltiples formas.

Un criterio que considere la competencia docente derivada de un proceso forma-
tivo como un mero conjunto de competencias, como resultado de los objetivos de un
programa, no lograra describir el proceso que va de la formacion inicial —en realidad, el
punto de comienzo es anterior a la formacién si consideramos el origen de las creen-
cias del PeF sobre la ensefianza-aprendizaje— a la competencia del profesor. Frente a
una visién en términos de eficacia docente basada en la acumulacién de competencias,
otros pardmetros de andlisis de la formacién como el del se/f no han merecido el recono-
cimiento de la investigacion hasta fechas recientes: “a discursive notion of the teaching
“self” is lost, and the complexity of education and its socialising mechanisms remain
unexplored” (Dillabourgh, 1999: 378).

En su lugar, plantear este proceso formativo desde la perspectiva del se/f o como
un proceso de construccién de la identidad del PeF permite dar cuenta de forma mas
fidedigna de la complejidad de este periodo transitorio y de importancia esencial para
la trayectoria profesional del profesor: “knowledge acquisition is part of this identity
development, no the other way around” (Kanno y Stuart, 2011: 249-250). Los PeF de
un programa de formacién inicial presentan una serie de rasgos potencialmente rele-
vantes para la construccién de su identidad profesional, que, necesariamente, han de
ser explotados por los formadores y tenidos muy en cuenta por los responsables de los
programas formativos a la hora de disefiar los cursos: trayectoria académica, experien-
cia docente, creencias sobre ensefianza y aprendizaje, caracteristicas personales, etc.
Ser profesor de idiomas, ademads, requiere la concrecion de los rasgos anteriores en el
ambito de la lingiiistica aplicada.

La mayor parte de la investigacién sobre profesores se ha ocupado de cuesti-
ones como sus objetivos, creencias, habilidades, conceptos y pricticas; sin embar-
go, “surprisingly little attention has been paid to the person who is the locus of such
notions” (Riley, 2006: 295), a saber, la formacién y afianzamiento de la identidad del
profesor como parte del proceso de aprendizaje han sido raramente atendidos. La
definicién de profesor de van Lier (2007: 62) devuelve el Jocus al foco de atencién inves-
tigadora, también en la formacién docente: “a person with a social, embodied mind,
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with dreams, worries and beliefs, and in need of forging productive identities that link
the personal self to the new worldly demands”. Este autor recuerda la importancia de la
vertiente humana del profesor en el desarrollo profesional como parte integrante de su
esencia personal. Al mismo tiempo, de esta definicién se desprende la diferenciacién
de los constructos de se/f e identidad, segun la cual las identidades son las formas de
referenciar el se/f en el mundo a través de la percepcion, la accién y la interpretacién
(van Lier, 2007).

Asi, el self tiene un caricter holistico e interno y da cuenta de los rasgos que iden-
tifican a un sujeto en si mismo, mientras que la identidad es la transposicion del se/f a
los diferentes dmbitos sociales de la vida del individuo. Esta distincién entre ambos
conceptos es la que prevalecerd en el presente trabajo. El sentido del se/f aplicado al
aprendizaje es clave a la hora de guiar el comportamiento del aprendiente y del PeF, ya
que incluye a muchos aspectos psicoldgicos de este, como las creencias, la motivacién,
el afecto, la competencia autorreguladora y el aprendizaje estratégico (Mercer, 2011).
De lo anterior, se puede inferir que el se/f en la formacién de profesores retne las ca-
racteristicas de un sistema dindmico complejo y representa un marco tedrico propicio
para el andlisis del proceso que va de la formacién inicial a la competencia docente.

Con todo, la inevitable complejidad inherente a todo sistema dindmico obliga al
establecimiento de limites y a la seleccién de las unidades objeto de anilisis, en este
caso los componentes del se/f. Investigar la totalidad de un sistema dindmico complejo
se torna irrealizable debido a su propia concepcidn, lo que, a efectos en la investigacion
debe suponer una representacion parcial de un sistema global. Sin embargo, la obligada
delineacién de un foco preciso de atencién investigadora tiene que entenderse como
pertenencia a un sistema mayor, como interaccién con el resto de elementos consti-
tuyentes y como relacién e interactuacion de este sistema con otros a diferentes niveles.

En la consideracién del se/f como marco tedrico del presente trabajo, la acotacién
de su sistema dindmico complejo procedera de la idea ya mencionada de agenciay, en
concreto, a la nocién de self agente (véase apdo. 3.4.3.), esta vez dentro de un contexto
formativo docente. El se/f como sujeto agente toma parte activa en la configuracién de
las actividades en las que se involucra, lo que en un dmbito mas amplio significa que
“constructs their own life course through the choices and actions that they have taken
within the constraints and opportunities of history and social circumstances” (Shana-
hany Elder, 2002: 150). La agencia es, pues, una capacitad deliberada de accién situada
en un contexto dado, “socioculturally mediated capacity to act” (Ahearn, 2001: 112),
que puede dar lugar a otras identidades. Es, precisamente, esta vertiente sociocultural
la que aproxima la nocién de agencia a otras como la de poder o estructura social, por
lo que se sitta en el mismo campo de influencia que la idea de autonomia. En lo que
respecta al se/f y al profesor desde una perspectiva sociocultural, los factores de tipo
histérico, socioldgico, psicoldgico y cultural también pueden influir en el sentido del
self como profesor (Beijaard et al., 2004).

El origen del concepto de agencia estd en la psicologia y se concibe como capacidad
humana de actuacién en la vida; aplicado a la formacién inicial de profesores, supone
concebir a los PeF como agentes creadores y responsables en disposicién de la capa-
cidad y la voluntad para lograr sus objetivos de autodesarrollo y autodeterminacién
profesional (McCombs y Marzano, 1990). El sentido de agencia en el aprendizaje, en
esencia abierto, holistico y aglutinante, toma forma en constructos tales como creen-
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cias sobre las capacidades de control y autoeficacia, establecimiento de objetivos, au-
torregulacion y estrategias para solventar estados de ansiedad generados por factores
ambientales (Crockett, 2002).

Como se puede apreciar por el nimero de componentes de la nocién de agencia'y
por su propia amplitud conceptual, aunque la delimitacién del sistema del se/f venga
unida a su concepcién como sujeto agente, su andlisis sigue siendo dificilmente abar-
cable. Es por ello por lo que, en el presente trabajo, el se/f agente en la formacién inicial
de profesores de ELE se concibe, principalmente, desde la autonomia y la autorregula-
cién del aprendizaje como objetivo principal de investigacién. Desde luego, ello no es
6bice para que no se tengan en consideracion otros aspectos relevantes en el se/f agente,
como puede ser la motivacion, e, incluso, que alcance al sistema del se/f en general.

El constructo de autonomiay el de autorregulacién carecen de una tnica definicién
ampliamente consensuada y su conceptualizacién varia segin los autores (véase caps. 2
y 3). Ademis, por lo que respecta ala relacién entre ambos, algunas de estas conceptua-
lizaciones presentan rasgos comunes a los dos conceptos que dificultan su diferenciaci-
6n (véase apdo. §.4.1.). Asi pues, la autonomia y la autorregulacién se concebirdn como
constructos abstractos, es decir, como conceptos que se utilizan de una forma tedrica
particular para relacionar diferentes comportamientos a las caracteristicas, rasgos o
causas que subyacen tras ellos (Heiman, 2002). Con el fin operativo de concrecién,
funcionalidad y claridad investigadoras, se seguird la siguiente conceptualizacién de
ambos constructos, que, precisamente, tiene su razén de ser en la nocién de agencia:

- Autonomia: condicién de agencia personal externa en el aprendizaje, esto es,
necesidad psicoldgica de experimentar el comportamiento personal en un con-
texto formativo como autodeterminado (Lamb, 2007). “Psychological need to
experience one’s behaviour as emanating from or endorsed by the self” (Reeve
et al., 2004: 31); el comportamiento deriva en acciones consideradas como aut6-
nomas cuando son congruentes y vienen respaldadas por el se/f. Se materializa en
distintas formas de intervencién dependiendo del contexto de aprendizaje. La
causalidad de la autonomia implica la posibilidad de un comportamiento ajeno
a dictados provenientes del contexto y no su obligacién o aceptacion resignada
(Bandura, 1997).

- Autorregulacién: control metacognitivo y funcionamiento estratégico autogene-
rado en relacién al proceso formativo docente. El se/f cumple un papel fundamen-
tal en la autorregulacién, puesto que debe experimentar un sentido de agencia in-
terna en un aprendizaje situado; este proceso se concreta en la adquisicién de las
habilidades autorreguladoras del aprendizaje y en la voluntad y motivacién para
ponerlas en prictica: “importance of the self as agent to the initiation, develop-
ment, and continuation of self-regulated processes and behaviors” (McCombs y
Marzano, 1990: 51).

El enfoque de los sistemas dindmicos complejos, a diferencia de aquellos que tien-
den a atomizar y aislar las variables, incide en la configuracién ecoldgica entre sistemas
a diferentes niveles que se influyen mutuamente. De igual forma, un sistema abierto y
conectado puede verse afectado por influencias ajenas a él. Esta perspectiva es clave en
el disefio de esta investigacion, ya que no solo toma en consideracion la agencia huma-
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na, sino que ofrece, en efecto, el mejor marco tedrico en la actualidad para comprender
la intencionalidad (Juarrero, 1999). El objetivo prioritario de la presente investigacién
serd, pues, la agencia del se/f, dentro del proceso que va de la formacién inicial de profe-
sores de ELE ala competencia docente, en el que el se/f agente se considera un sistema.

La idea de agencia se interpreta dentro de la teoria sociocultural y se corresponde
con la capacidad de actuar deliberadamente de forma contextualizada e interpersonal.
Sin embargo, la capacidad de agencia no se puede comprender sin incluir las capacidades
personales fisicas, cognitivas, afectivas, motivacionales y contextuales que llevan a una
persona a actuar (Mercer, 2012). Benson (2011), al referirse a la autonomia del aprendien-
te, incluye tres componentes necesarios para el desarrollo de este constructo, extensible
al concepto de agencia: habilidad o saber ser auténomo; voluntad o querer ser aut6no-
mo; y libertad o poder ser auténomo. Es, precisamente, este cardcter complejo formado
por una diversidad de elementos de tipo no solamente sociocultural, sino también int-
rapersonal el que hace de la agencia un sistema dindmico. En cualquier caso, no es un
unico componente el que lleva al aprendiente a ejercitar intencionalmente su capacidad
de agencia, sino que, mds bien, emerge de una serie de multiples causas interconectadas.

Un sistema complejo se compone de otros componentes que, a su vez, pueden ser
también sistemas complejos. Es el caso del sistema del se/f agente, que forma parte de
otro sistema mayor: el del se/f del PeF (véase 5.3.3). La situacién formativa hace que, a
su vez, este sistema se incluya dentro de otro global, que se corresponde al contexto de
aprendizaje especifico objeto de investigacion y del que no se puede abstraer: un curso
de formacion inicial de profesores dentro del marco de un master ELE. Por consigu-
iente, una visién dindmica compleja, holistica por naturaleza, ha de tener presente la
interaccién que se dé entre los sistemas que forman parte de este contexto formativo,
en el que se incluyen el resto de PeF, el formador-investigador y las propias caracteris-
ticas que moldean el entorno de aprendizaje. Este sistema contextual de aprendizaje
interactia con otros entornos sociales constituidos, por ejemplo, por diversos dmbitos
culturales, histéricos, normativos y de aprendizaje. Esta realidad presupone ala nocién
de agencia una condicién compleja de multivalencia.

En cuanto a las caracteristicas de los contextos, frente a la tendencia a referirse a
ellos como entidades unificadas, estdticas o monoliticas, desde la teoria de la compleji-
dad estos se presentan como “representing dynamic systems composed of a multitude
of components which can combine and interact in complex, unique ways” (Mercer,
2012: 42). En consecuencia, una interaccién entre sistemas complejos basada en la ca-
pacidad de agencia —en especial, de autonomia— contempla que el individuo sea capaz
de influir en el contexto y no se limite solamente a adaptarse o reaccionar a él. Una
perspectiva compleja hace que, aunque el potencial del sistema pueda seguir estando
restringido por su historia, no esté totalmente determinado por él (Larsen-Freeman y
Cameron, 2008).

Hay que tener en cuenta, sin embargo, que la falta de linealidad caracteristica de
este enfoque hace que la capacidad de cambio o influencia de los PeF —al igual que la
de adaptacién o reaccién— en el programa o contexto de formacion sea variable a lo lar-
go del tiempo y, en ocasiones, imprevisible. Lo mismo ocurre en sentido opuesto con
la influencia del contexto formativo en los sistemas individuales, ya que “any change,
however small, that is introduced into the system can have effects that spread through
the system, diluting the determinism and rendering the outcome of system activity
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unpredictable” (Larsen-Freeman y Cameron, 2008: 75). Cabe advertir también que la
influencia se produce en términos de interdependencia de escalas temporales. En un
contexto de aprendizaje formal, es importante entender el desarrollo a nivel macro —
largo plazo- a través de la reiteracion de secuencias temporales a nivel micro, esto es,
unidades variables a corto plazo.

Laidea de cambio ocupa un lugar destacado en la teoria de la complejidad: “comple-
xity theory is fundamentally about change” (Larsen-Freeman, 2011: 52). Es un concepto
clave en todo proceso formativo, como es el caso del marco de esta investigacion. La
formacion inicial de profesores debe afrontar los diversos contextos culturales y edu-
cativos de los PeF, su vida personal, su formacién académica previa, su posible experi-
encia docente y, en definitiva, un conjunto de creencias sobre la ensefianza establecido,
normalmente, de forma no consciente a lo largo de su vida como aprendientes. Este
conjunto de elementos es el que conforma la incipiente identidad docente de los PeF
en el momento de comienzo de un programa formativo y el que determinara, en buena
manera, las lineas maestras del futuro desarrollo profesional de los profesores.

Para que la formacién derive en un aprendizaje docente eficaz, el acto formativo
deberd confrontar las competencias que se trabajen en el aula con el sistema de cre-
encias de los PeF y con su identidad docente, algo que, necesariamente, pasa por la
nocién de cambio. Kubanyiova (2012) asegura que, en lo que respecta a la dimensién
cognitiva del desarrollo profesional, el cambio conceptual no tendra lugar a menos que
se produzca una disrupcidn significativa en el sistema del PeF que provoque una nueva
correlacién entre el nivel de sus creencias y el de las competencias adquiridas. La falta
de disonancia entre el se/f real y los posibles es la causante de que los profesores se man-
tengan resistentes al cambio y se forme lo que Hiver (2015) denomina una inmunidad
contraproducente al desarrollo profesional.

Por consiguiente, se puede concluir que el concepto de cambio se halla implicito
tanto dentro de la formacién docente como en el enfoque de los sistemas dindmicos
complejos. Debido a su relevancia, este concepto forma parte del marco teérico del
self agente y es también uno de los objetivos de investigacién del presente proyecto.
El interés principal del enfoque de los sistemas dindmicos es identificar y examinar
los cambios que se producen en el sistema y que dan lugar a nuevos rasgos y comporta-
mientos que lo caracterizan (Henry, 2015). Para proceder con su interpretacion desde
una perspectiva de la complejidad, se utilizan una serie de metéforas que favorecen la
comprensién de la descripcién de los fenémenos por los que pasa el sistema dindmico.
Sin embargo, el componente metaférico no deja de ser una ayuda circunstancial, pues
pretende servir de puente hacia la nueva forma de pensar que ofrece el marco tedrico
de la teoria de la complejidad (Larsen-Freeman y Cameron, 2008).

Los conceptos principales® utilizados en la interpretacion de los datos y su relacién
con el cambio del sistema dindmico del se/f agente son los siguientes:

- Condiciones iniciales: se definen como el estado del sistema al comienzo de la
investigacién (Verspoor, 2015). Para poder comprender las pautas de comporta-
miento del sistema y el proceso de cambio, es necesario conocer con precisién

35. Los conceptos y la terminologia de la teoria de la complejidad es amplia. En este punto, se presentan solamente los
fenémenos mds representativos en la descripcion del cambio en el sistema del se/f agente. En la interpretacién de los datos
(apdo. 7.3.1.), se explican otros conceptos complementarios que son necesarios para la comprensién de los fenémenos desde
esta perspectiva.
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la situacién de la que parte. Las condiciones iniciales hacen referencia a aque-
llos aspectos relevantes del PeF en el punto de comienzo, como la formacién y
experiencia docente previa del PeF, el sistema de creencias sobre la ensefianza-
aprendizaje de ELE, la motivacién, etc. Los sistemas dinimicos son sensibles a
las condiciones iniciales. Los rasgos de esta primera etapa denotan habitos de
comportamiento que pueden ayudar a concretar lo que sucederd en un estadio
mas avanzado.

Parametros de control: son aquellos pardmetros del sistema que afectan a su tra-
yectoria. Controlan la interaccién entre los componentes del sistema y los patro-
nes de cambio que se producen (Bak, 1996). En el proceso de autoorganizacién
provocado por la actividad de los componentes del sistema (aprendizaje autorre-
gulado y autonomia, pero también, dentro de ambos, los &mbitos cognitivo, mo-
tivacional, emocional, volitivo, actitudinal, etc.) o por perturbaciones externas
por parte de otros sistemas en interaccién (el formador, los profesores-tutores,
los compaiieros, la institucién, etc.), el sistema dindmico pasa por diferentes fases
de transicién. Los pardmetros de control pueden favorecer el cambio de fase del
sistema influyendo en su comportamiento.

Un ejemplo de parimetro de control puede ser la motivacién, dentro de un con-
texto de aprendizaje de L2. La motivacién por el aprendizaje hace que el apren-
diente se dedique al estudio de la L2, en lugar de, por ejemplo, ver la television.
En este caso, el pardmetro de control hace que el sistema no se vea influenciado
por actitudes o acciones que lo desplazarian del objetivo de aprendizaje (Larsen-
Freeman y Cameron, 2008).

Autoorganizacién y estados de atraccion: la autoorganizacion es la capacidad in-
terna de los sistemas dindmicos para adaptarse como respuesta a los cambios que
sufren. El resultado es una nueva pauta de comportamiento, ostensiblemente di-
ferente al estado anterior del sistema.

En el proceso autoorganizador, el estado de atraccién o atractor es el concepto
utilizado para describir el comportamiento del sistema dindmico. Es la pauta de
comportamiento en la que el sistema encuentra estabilidad, se establece o ala que
se aproxima conforme pasa el tiempo. En el ejemplo anterior de aprendizaje de
L2, un estado de atraccién del sistema del aprendiente es la realizacién perseve-
rante de los deberes.

Autoorganizacién y emergencia (Larsen-Freeman y Cameron, 2008): el proceso
autoorganizador del sistema puede propiciar la aparicién de un nuevo fenémeno
a una escala o nivel organizativo distinto del estado anterior del sistema. A este
proceso se lo conoce como emergencia. El resultado de la emergencia es superior
a la suma de las actividades de las partes que la componen. El comportamiento
o fenémeno emergente es reconocible por su caricter de totalidad e integridad.
Siguiendo con el ejemplo del aprendizaje de L2, estos autores comparan el nuevo
estado de emergencia del sistema dindmico como un “momento #-h2”: una vez
que el aprendiente entiende una nueva estructura o uso de la L2, este nuevo co-
nocimiento puede influir en el aprendizaje de otras nuevas estructuras. El conoci-
miento anterior o imperfecto se reemplaza con una comprensién completamente
nueva y mds sofisticada (Henry, 2015).
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- Dindmica de sistemas: se define como el comportamiento unico causal en el esta-
do del sistema en relacién con el cambio resultante de las interacciones entre los
elementos que lo componen (Kelso, 2002). Es el principal patrén dindmico que
subyace en el comportamiento del sistema (Dornyei, 2014). Los atractores pue-
den producir orden y equilibrio en el sistema limitando sus posibles estados. La
estabilidad, variabilidad y periodicidad del sistema alrededor de los atractores son
esenciales en la teoria de la complejidad. El objetivo de la dindmica de sistemas
es, pues, describir el comportamiento global del sistema a través de los diferentes
tipos de estados de atraccién que se pueden producir.

En definitiva, retomando el marco en conjunto de esta investigacion, el se/f agente
en el aprendizaje —centrado en la autonomia y autorregulacién del PeF- a través de la
teoria de la complejidad puede ayudar a comprender la forma en la que el se/f emerge de
la interaccién entre cuerpo, mente y contexto (Gibbs, 2006) y arrojar algo de luz sobre
el aprendizaje que comienza en la formacién inicial de profesores de ELE y se dirige
hacia la competencia docente. Precisamente, en un informe sobre las competencias
de los profesores, la Comisién Europea (2013: 13) se refiere a ellas —aunque este no es
el enfoque de dicho documento— con una descripcién que se ajusta perfectamente a la
concepcién compleja de los sistemas dindmicos: “an analogy with complex, flexible life
structures - can convey an overall view of the competences of teachers, as embedded
in multi-level systems characterized by diversity and change”. En cualquier caso, un
mayor conocimiento sobre el proceso formativo puede, sin duda, tener implicaciones
pedagdbgicas y de mas calado, que van desde la mejora de los programas formativos a las
propuestas de cambio educativo.

5.5. CONCLUSION

El propésito de este capitulo es contextualizar los conceptos tedricos expuestos en
los anteriores en la formacién de profesores y dotarlos de una estructura cohesionada
dentro de un marco teérico sobre el que se basard la investigaciéon empirica. La agencia
representa uno de los principios bdsicos sobre los que se fundamenta la formacién ac-
tual de profesores, que determinard en gran medida la capacidad de los PeF para llevar
a cabo un desarrollo profesional 6ptimo. El marco del se/f agente proporciona las bases
tedricas para proceder con la investigacién de un proceso tan complejo como aprender
a ser profesor de ELE en el largo camino de la competencia docente. Factores como el
lugar del espafiol en el mundo, su marcado peso en varios niveles (econémico, demo-
gréfico, cultural, comunicativo, etc.), su utilizacién en el 4mbito digital y su creciente
prestigio investigador y cientifico hacen que el interés por aprenderlo siga mantenién-
dose en cotas muy altas. La demanda de profesores de ELE a nivel internacional ha
tenido como consecuencia la extraordinaria proliferacién de programas formativos en
el mundo hispanohablante, sobre todo en Espafia, pero también fuera de €. Es el caso
del master en Estudios Hispdnicos, con la opcién de Espafiol Lengua Segunda de la uni-
versidad de Montreal, en Canadd, contexto en el que se sitia esta investigacion.
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Capitulo 6
LA FORMACION INICIAL DE PROFESORES DE ELE, A ESTUDIO
6.1. INTRODUCCION

Este capitulo presenta los puntos principales del disefo de la investigacion. El objetivo
de esta es aportar informacién sobre los procesos de aprendizaje que tienen lugar en un
programa de formacién docente de ELE dentro del marco del se/f agente, que incluye los
constructos de autonomia y autorregulacion del aprendizaje. El estudio es de corte lon-
gitudinal y se inscribe dentro de la metodologia cualitativa e interpretativa, en concreto,
el enfoque etnografico. Siguiendo la linea organica del marco teérico presentado en el ca-
pitulo anterior, también se rige por los parametros de los sistemas dindmicos complejos.

La etnografia educativa es la rama de la etnografia que se dedica al estudio de la re-
alidad socio-educativa. La conjuncién entre los ambitos de la etnografia y la educacion
se da en la interpretacion de la naturaleza intercultural del aprendizaje. En términos
de Woods (1987), el enfoque etnogrifico es un proceso de aprendizaje que se asemeja
a la imagen de un viaje en el que se descubren nuevos parajes y se trata de conocer y
comprender a las personas que habitan ese lugar.

Trasladado este componente sociocultural al aula, este enfoque parte de un princi-
pio holistico que aspira a la comprension de todo lo que tiene lugar en ella. El contexto
de aprendizaje se convierte también en objeto de estudio, ya que es el continente cul-
tural, singular e idiosincrasico el que alberga a los actores involucrados, incluido el in-
vestigador. Los fendmenos se analizan de forma localizada, en relacién con su entorno,
es decir, no se abstraen de su marco situacional (McDonough y McDonough, 1997). Asi
pues, el interés etnografico se centra en interpretar las perspectivas de los participantes
(conocimiento, actitudes, valores, creencias, significados, comportamiento, habitos,
etc.), las interacciones que se producen entre ellos y las contingencias histéricas y cul-
turales del medio en el que se desenvuelven. El foco de andlisis se distribuye, por consi-
guiente, entre los dmbitos cognitivo, afectivo, contextual, institucional y sociocultural.

No obstante, aunque el aspecto cultural es una de los elementos necesarios de la
investigacion, su objetivo no se limita a las descripciones culturales resultantes del en-
foque etnografico, sino que se centra en el estudio del proceso de aprendizaje en un con-
texto educativo. La idea de proceso es acorde con la conceptualizacién de los sistemas
dindmicos complejos y sitda este estudio dentro del ambito de la teoria fundamentada.
El planteamiento del presente trabajo, por lo tanto, mds alld de los postulados ortodo-
xo0s y férreos que se le pueden atribuir a todo tipo de metodologia concreta, considera
la investigacién como una actividad dirigida por sujetos que, en su interaccién social,
utilizan varios marcos de referencia que profieren significado a esa actividad o proceso
(Kuhn, 2008).

La estructura del capitulo es la siguiente: tras una exposicion de los objetivos, las
preguntas de investigacion y la opcion metodoldgica, se describe el contexto en el que
se desarrollaron los dos seminarios de formacién de profesores de ELE del master de
Estudios Hispdnicos de la Université de Montréal, que ha servido de base para esta invest-
igacién. El contexto incluye también una descripcion de los participantes en este proy-
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ecto. Por tltimo, se explican los instrumentos y el proceso de recogida de datos utili-
zados, asi como su posterior método de andlisis, que incluye la validez y fiabilidad del
andlisis y las consideraciones éticas.

6.2. OBJETIVOS Y PREGUNTAS
6.2.1. OBJETIVO GENERAL

La presente investigacion viene motivada por dos razones principales en relacién con la
practica docente como formador de profesores de ELE:

En primer lugar, la inquietud investigadora y docente por conocer y comprender a
fondo los procesos que tienen lugar en la adquisicién y movilizacion de las diferentes
competencias necesarias que, finalmente, llevardn a los aprendientes a convertirse en
profesores competentes. La formacion de profesores es un estadio del aprendizaje aca-
démico y profesional con peculiaridades y necesidades especiales que lo distinguen de
otros estadios educativos y formativos, por lo que demanda un entendimiento especifico
—adquisicién y aprendizaje de L2—y global —ensefianza-aprendizaje— de los procesos de
aprendizaje que tienen lugar en un determinado contexto. A ello se le suman las especifi-
cidades del entorno educativo y el 4mbito laboral hacia los que la formacién va dirigida.

La segunda razo6n tiene que ver con la necesidad de que la formacién de profesores
de ELE impartida sea lo mds eficiente posible en relacién a unos estiandares de calidad
que posibiliten cumplir con las expectativas exigidas y exigibles en diferentes niveles:
institucional, académico, profesional y laboral. La demanda global de profesionales
del ELE y la progresiva concienciacién académica y profesional sobre la necesidad
de una formacién especifica hacen que la investigacion en el drea de la formacién de
profesores vaya ocupando progresivamente un lugar mds preeminente en congresos,
publicaciones, diversos eventos académicos, asociaciones y plataformas profesionales.
Se puede afirmar, sin embargo, que su presencia en la actualidad es todavia limitada.
Los progresos investigadores en los ultimos afios son notables, pero todavia queda un
largo camino para alcanzar el estado de la investigacion en el campo de la formacién de
profesores de otros idiomas con un recorrido investigador mas amplio que el espanol.

La formacién de profesores de ELE ha sufrido una expansién de tal calibre en un
periodo de tiempo relativamente corto que seria poco reconocible hace apenas unos
anos. Esta expansién se traduce, de forma fundamental, en un elevado nimero de
programas de formacién que se ofrecen por diversos tipos de instituciones y centros
formativos publicos y privados en el mundo hispanico y fuera de él: cursos de diver-
sa indole, asignaturas especificas a nivel universitario en grados de Estudios Hispdnicos,
masteres, doctorados, etc.

Segun la politica institucional, de una valoracién del sector de la lengua espanola
basada en criterios predominantemente culturales, se ha pasado a concebirlo también
como una importante fuente generadora de ingresos en instituciones y centros educa-
tivos, empleabilidad, emprendimiento, prestigio internacional, liderazgo en el mundo
hispanico y produccién de riqueza. Ademas, desde fechas recientes existen informes
que cuantifican el valor econémico del espafiol que, unido a otras actividades produc-
tivas que mantienen algin tipo de relacién con la lengua, ocupa un puesto relevante en
los indices macroeconémicos nacionales.
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El panorama formativo del ELE se caracteriza, pues, por el vigor econémico del sec-
tory por el dinamismo de su comunidad profesional. Se cuenta ya con varias décadas de
acciones formativas desde los primeros encuentros profesionales y cursos sistemdticos
para profesores en Espana, lo que ha permitido acumular un valioso conocimiento de
tipo, fundamentalmente, experiencial. La investigacion de corte empirico presente en
los cursos de formacién procede, en su mayor parte, de estudios centrados en los pro-
cesos de adquisicioén y aprendizaje de los aprendientes de ELE y de otras L2, y no tanto
del propio aprendizaje de los PeF. Asi pues, se puede afirmar que el incremento en la
oferta de programas de formacién de profesores, especialmente importante en los ul-
timos afios, no ha venido acompanado de un desarrollo investigador equiparable en el
dmbito de la formacion, del que se beneficiaria ostensiblemente.

Como ya se ha dicho, este trabajo pretende, por una parte, reivindicar la importan-
cia de la investigacion centrada en un agente tan relevante para el aprendizaje de una
L2 como es, en efecto, el profesor. Por otra parte, su intencién es aportar informacién
que posibilite conocer més a fondo los procesos de aprendizaje profesional que van de
la formacidn inicial de profesores a la competencia docente a través del estudio de dos
seminarios continuados en el marco de un programa universitario de master ELE.

6.2.2. OBJETIVOS ESPECIFICOS Y PREGUNTAS

Las preguntas se agrupan en dos apartados. Dadas las caracteristicas del marcoy el en-
foque tedrico empleado, las preguntas tienen en cuenta los supuestos de la teoria de los
sistemas dindmicos complejos aplicados al aprendizaje, asi como sus propuestas para la
enunciacion de las preguntas de investigacién: “developing research questions from a
dynamic perspective requieres question about process rather than product (...) adopting
a CDS approach, fruitful research questions can be thought in terms of describing a
process in motion” (MacIntyre et al., 2015: 425).

1. Formaci6n docente y self agente
1.I. Autonomia:

r.1.1. ;Cémo es el comportamiento agente del PeF en un medio formativo do-
cente? ;Qué patrones lo caracterizan? ;Qué factores externos y qué com-
ponentes y procesos internos inducen el comportamiento auténomo?

r.1.2. ;Cudl es la ideacién del PeF sobre las dimensiones de la autonomia del
aprendiente de L2, la actuacién docente y el desarrollo profesional?

1.2. Autorregulacion:

1.2.1. ;Qué tipo de procesos y subprocesos autorreguladores de su aprendizaje
agente activa normalmente el PeF en un medio formativo docente? ;Qué
factores inducen el aprendizaje autorregulado?

2. Formacién inicial y competencia docente

¢Como es el proceso que va de la formacién inicial de profesores ELE a la compe-
tencia docente?
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6.2.3. APUNTE METODOLOGICO SOBRE LOS SISTEMAS DINAMICOS COMPLEJOS

Dos de los rasgos de la metodologia cualitativa son la versatilidad y la pluridimensio-
nalidad. La metodologia de la investigacion cualitativa se emplea en una amplia gama
de perspectivas tedricas de la ciencia y el conocimiento, entre las que se encuentra
la teoria de la complejidad o del caos. Una y otra comparten varios conceptos, como
el holismo o la complejidad. A pesar de ello, no se puede identificar directamente la
metodologia cualitativa con aquellas investigaciones que parten de un marco teérico
basado en la teoria de la complejidad, ya que esta ultima puede incurrir en problemas
de conceptualizacion en su aplicacion en algunas dreas de conocimiento. Gran parte de
los conceptos y la terminologia de los sistemas dindmicos complejos se basa en las rep-
resentaciones matemadticas de los procesos y los fenémenos, por lo que la transicion al
ambito de las ciencias sociales no carece de dificultades. A pesar de ello, se ha aplicado
alos campos de la psicologia, la economia, la arquitectura, la sociologia, la educaciéon y
la lingtiistica.

La disciplina de adquisicion de L2 cuenta con una breve experiencia investigadora en
la aplicacién de las tesis de la complejidad. Recientemente (Dérnyei et al., 2015), se han
realizado estudios sobre el factor de la motivacién en la adquisicion de L2 que toman
como base conceptos complejos como el libre albedrio, el significado de las escalas de
tiempo, la naturaleza del equilibrio y de los estados de atraccién, la sensibilidad de los
organismos a condiciones iniciales y los diferentes tipos de procesos organizativos dent-
ro del sistema, como pueden ser la emergencia, el acoplamiento, el realineamiento, etc.

La complejidad es uno de los marcos contemporaneos de comprensién y explicaci-
6n de la realidad. Se enmarca dentro de un cuerpo social y cultural, por lo que refleja
el estado del conocimiento de la época actual. La bibliografia se refiere a como teoria
de la complejidad, teoria de los sistemas dinamicos, teoria del caos o emergentismo.
Respecto a su denominacién como teoria, algunos autores reconocen que no ha sido
todavia articulada de una forma suficientemente sistemdtica como para referirse a ella
como tal (Kuhn, 2008; Maclntyre et al., 2015).

Esta investigacion comparte la idea de que la complejidad es una orientacion para-
digmatica que ofrece una nueva forma de formular preguntas respecto a los enfoques
predecesores y que explica la presencia de la novedad, el orden y la evolucién en el
mundo. En ultima instancia, se corresponde, mds que con una teoria, con una for-
ma de pensar o enfoque, segin los cuales los fenémenos, aparentemente aleatorios
y cadticos, forman parte de un proceso coherente mas amplio. En algunos casos, una
profunda comprension de los postulados complejos puede producir incluso una trans-
formacién en la forma de concebir la labor investigadora y de pensar el mundo: “once
we began to view development from a dynamic and selectionist approach, we found
ideas so powerful that we could never go back to other ways of thinking” (Thelen y
Smith, 1996: 341).

La complejidad permite la conjuncién de procesos que incluyen conocimiento y ac-
cién, informacién y comunicacion, es decir, los aspectos cognitivos y conductuales de
la actividad humana: “complexity acknowledges the need for a systematic and princip-
led empirical approach to investigation behavior and thought” (Horn, 2008). Comp-
rende tanto la accion concreta y observable como su comprension y explicacién, por lo
que este tipo de investigacion requiere de la labor activa del investigador.
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La teoria de la complejidad concibe el mundo y el sentido que le dan las personas
como procesos dindmicos, autoorganizados y emergentes. El dmbito de lo humano,
como la naturaleza del mundo, es necesariamente complejo y, como consecuencia
de ello, impredecible en su evolucién. Esta idea (Kuhn, 2008: 174) se desarrolla en
dos planos:

- Ontologically, complexity depicts the world as self-organising, non-linear, sensi-
tive to initial conditions and influenced by many sets of rules;

- Epistemologically, human-sense making is also construed in exactly the same
way, as self-organising, non-linear, sensitive to initial conditions and influenced
by many sets of rules.

Se entiende, por tanto, que la naturaleza de las personas es reflexiva y autorreferen-
ciada. La conformacién del mundo y los pardmetros de actuacién en las construcciones
sociales de los individuos son los de recepcién, reaccién, adaptacién y autoorganiza-
cion. Las relaciones entre los elementos se alejan de la tradicional proposicién causa-
efecto. En su lugar, tienden a la coadaptacion y son no lineales. Larsen-Freeman y Ca-
meron (2008) describen el primer concepto como un tipo de causalidad mutua segiin el
cual el cambio en un sistema conlleva, a su vez, el cambio en otro sistema conectado a él
y su influencia reciproca a lo largo del tiempo. La coadaptacién también puede ocurrir
dentro de un mismo sistema. En cuanto a la no linealidad, significa que pueden tener
consecuencias variables, inesperadas y, también, desproporcionadas (Radford, 2008).
Las interacciones entre factores son dindmicas y sus procesos, iterativos. Pueden ser
aleatorias, por lo que producen la emergencia de propiedades que no podian haber sido
identificadas en un andlisis previo al estado de interaccién.

El término atractor —diferente al de variable— tiene una especial importancia en su
estudio, ya que, aunque el sistema conductual se caracterice por sus elementos impre-
decibles y cadticos, denota posibles estados de equilibrio en los que el sistema se esta-
biliza durante un cierto periodo de tiempo. En cualquier caso, la complejidad establece
que, si bien se puede observar ciertas tendencias de comportamiento, no es posible un
conocimiento ni una prediccién precisa de los procesos en los que elementos partici-
pantes se ven involucrados.

La aplicacién de este enfoque en la investigacién educativa es muy reciente y limi-
tada. Kuhn (2008) ofrece varias lineas de actuacion a la hora de plantear una investiga-
cién segun los parimetros de la complejidad:

- La complejidad no puede determinar la investigacién en ningun caso, solo la posi-
bilita a través de sus principios organizativos de la realidad y de la funcién humana
en el mundo. Este enfoque es descriptivo, no prescriptivo.

- Frente a los paradigmas occidentales predominantes, cuyas formas de pensa-
miento lineales establecen los conceptos, discursos y teorias, la investigacion de
la complejidad en el 4mbito educativo obliga a los investigadores a desarrollar ha-
bitos de pensamiento complejo que excedan el mero conocimiento del lenguaje y
la comprension de las metiforas que utiliza este enfoque.

- La interpretacién que la complejidad hace de la naturaleza de las unidades orga-
nicas (individuos, clases, escuelas, universidades, sistemas educativos, etc.) viene
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establecida por los rasgos de autoorganizacion, sistemas dindmicos y emergencia,
esto es, parte de la premisa de que esas caracteristicas forman parte inherente de
esa unidad analizada, aunque en términos diferentes y variables, segin el caso.
Este enfoque permite, pues, explicar el estado de un proceso concreto, pero no
ofrece per se la posibilidad de aspirar a é1.

- A diferencia de una organizacién orientada a la consecucién de objetivos, como
puede ser la educacion, la complejidad se limita a un tipo de descripcién de un
proceso de ensefianza-aprendizaje. Sin embargo, el sentido meramente descripti-
vo no es incompatible con un objetivo de cambio o mejora educativa. Facilitar la
comprension de la situacién de los agentes educativos es, en tltima instancia, pro-
piciar el cambio. La investigacion de la complejidad no tiene connotaciones éticas
por ella misma. Estas recaen sobre el investigador y sobre los posibles cambios que
se puedan implementar como consecuencia de los resultados de la investigacion.

En el contexto educativo, la complejidad coloca a los actores involucrados en el
centro del control del aprendizaje a través de su capacidad de agencia. Asume la auto-
nomia social tanto del profesor como de los aprendientes: “complex human systems as
comprised of fully embodied interactive agents” (Horn, 2008: 134). Pequefios cambios
en sus pautas de comportamiento, en la idiosincrasia del contexto de aprendizaje o en
las condiciones de un sistema a un nivel superior como es el institucional, con el que
también se relaciona, pueden motivar alteraciones en el medio educativo, cuya estruc-
tura'y composicion se asemeja a una ecologia sensible de aprendizaje.

En efecto, las ideas de dinamicidad y complejidad afectan no solo a los individuos
(alumnos, profesores y administradores), sino que atafen a cualquier tipo de organiza-
cioén sociocultural humana: clases, escuelas, universidades, asociaciones de estudiantes
y ala propia investigacién educativa (Kuhn, 2008). Cualquier tipo de sujeto —individual
o colectivo— se considera un sistema complejo en constante interaccién con los que
estdn a su alrededor. Todo sistema responde a las caracteristicas de multidimensionali-
dad, no linealidad e interconectividad.

Maclntyre et al. (2015) advierten de las dificultades epistemoldgicas y metodoldgi-
cas de proceder con una investigacién desde este enfoque y de los posibles problemas
que tienen que sortear tanto investigadores noveles como experimentados, debido a
la ausencia de herramientas y paradigmas de investigacién establecidos en la tradicién
académica de la adquisicién de L2. Los cambios en los pardmetros con respecto a otros
paradigmas precedentes afectan a varios de los estadios del proceso investigador. Estos
autores aconsejan tener presentes los siguientes principios:

- Laaplicaci6n de una perspectiva compleja deberia comenzar en la primera etapa de
la investigacion y en su propio disefio, considerando la esencia compleja y dindmica
del aprendizaje desde la eleccidn inicial del sistema que serd objeto de estudio.

- Operativizar el constituyente dinimico examinando la relacién entre los factores
y los procesos iterativos involucrados.

- Definir el sistema a analizar estableciendo su nivel en relacién al resto de sistemas
con los que interactia. Un sistema puede ser desde un individuo hasta una clase,
un grupo social o, incluso, una cultura. Este se puede definir también por dmbitos:
cognitivo, afectivo, motivacional, etc. El sistema se puede analizar teniendo en
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cuenta los varios niveles en los que acttia. En este sentido, Dérnyei (2010) sugiere
que las investigaciones actuales deberian plantear como objeto de estudio marcos
conceptuales totalizadores que integren todos estos dmbitos. En todo caso, es
necesario definir lo mds claramente posible el sistema, utilizar una terminologia
precisay, de esta forma, establecer, al mdximo, los limites de la investigacion.

- Unavez definido el sistema focal y el nivel en el que opera, es necesario identificar
otros sistemas con los que se relaciona, especialmente, aquellos cuya interrela-
cién causa que el sistema focal se tenga que adaptar como respuesta a ese proceso
dindmico. Asimismo, es importante que en la etapa de disefio del estudio, el in-
vestigador construya las oportunidades para la investigacién de las interrelacio-
nes entre sistemas.

- Laformulacién de las preguntas apropiadas, segtin la concepcién compleja es otra
de las fases cruciales de la investigacién. En este punto, el cambio de parime-
tro de esta perspectiva se produce en el desarrollo de preguntas de investigacién
concernientes al proceso y no al producto. De esta forma, la concepciéon compleja
es congruente con la idea de dinamismo en cuanto a proceso en movimiento y se
aleja del estatismo y de la correlacién causa-efecto entre dos variables, que guian
los pardmetros investigadores convencionales.

- Los métodos de recogida de datos han de ser coherentes con el enfoque comple-
jo. A pesar de que se acepta la utilizacién de métodos cualitativos (p. ej. Mercer,
2011b, 2015; Hiver, 2015; Waninge, 2015) o mixtos (p. ¢j. Gregersen y Maclntyre,
2015; Nitta y Baba, 2015; You y Chan, 2015), puede suceder que estos no sean
inherentemente complejos. Para Dornyei (2009a), la investigacién cuantitativa
puede presentar limitaciones a la hora de comprender con garantia el elevado e
incierto nimero de factores contextuales a tener en cuenta en un sistema dind-
mico complejo.

En este sentido, el modelo etnogrifico de recopilacién de datos desde un enfoque
complejo presenta las siguientes ventajas: 1) aporta descripciones detalladas de las pau-
tas de comportamiento de los aprendientes (Henry, 2015); 2) implica una rica descrip-
cién del entorno fisico y social de la clase a través del andlisis de la interaccién lingiiis-
ticay multimodal del profesor y de los alumnos, y de sus relaciones y comportamientos
en el contexto de aprendizaje (Ushioda, 2015). La recogida de datos de la presente in-
vestigacion se realiza a partir del método etnogrifico y se caracteriza por su densidad y
por ser longitudinal e individual (Van Dijk et al., 2011).

Sin embargo, como se puede apreciar en esta breve exposicion, el reciente estado de
la cuestion de los métodos de recogida de datos desde la perspectiva compleja estd atn
lejos de un consenso tedrico avalado por investigaciones empiricas. Los propios auto-
res reconocen que es necesario ajustar los criterios para evaluar convenientemente los
métodos de investigacién y que estos se acomoden a la tesis de la complejidad (MaclIn-
tyre et al., 2015). También resulta imperioso determinar qué términos equivalen a los
utilizados en una investigacién convencional desde otro paradigma, como la significan-
cia, la generabilidad, la relacion causa-efecto, el muestreo, la fiabilidad, la validez, etc.

En definitiva, este enfoque contribuye a la concepcién de las entidades complejas
como sistemas auténomos cuya evolucién se da en funcién del entorno y de las rela-
ciones entre sus componentes (Alhadeff-Jones, 2008). Conceptos como autonomia,
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autorregulacion y se/f pueden reforzar la representacion de la formacién de profesores
como un proceso complejo.

6.3. CONTEXTO

6.3.1. CONTEXTO FORMATIVO

6.3.1.1. LA INSTITUCION EDUCATIVA Y EL PROGRAMA ACADEMICO
DE SEGUNDO CICLO

Esta investigacion se ha llevado a cabo en el marco de un programa formativo de pro-
fesores de ELE en la Université de Montréal en la region francéfona de Quebec, en Ca-
nadd®. La seccién de estudios hispdnicos de esta universidad forma parte del depar-
tamento de literaturas y lenguas modernas del mundo, en la Facultad de Artes y de
Ciencias. El departamento engloba también la seccién de estudios germdnicos y otras
secciones menores como los estudios portugueses, italianos, drabes, lusé6fonos, catala-
nes, neohelénicos y lationamericanos.

El departamento se caracteriza por su oferta académica abierta a las nuevas reali-
dades culturales y a la influencia que estas soportan por el proceso de globalizacién y la
intensificacién del intercambio internacional. Ademads del estudio de la lengua y de la
literatura, los programas se componen de disciplinas como filosofia, historia, civiliza-
cién, historia y arte. La oferta de programas es muy amplia, ya que alberga estudios de
primer ciclo (divididos en tres tipos: mineure, majeure y baccalauréat), de segundo ciclo
(master) y de tercer ciclo (doctorado).

Uno de los mésteres que ofrece el departamento es la Maitrise en études bispaniques.
Este programa de posgrado tiene una carga de 45 créditos. Su objetivo es reforzar los
conocimientos adquiridos en los estudios de primer grado y especializarse en una o
varias dreas de los estudios hispanicos: lingiiistica, filologia, cultura, traduccién o ELE.
La realizacién del master puede ser a tiempo parcial o completo. En este segundo caso,
la duracién es de casi dos afios académicos, en concreto, lo equivalente a los tres tri-
mestres de un afio académico, mas el trimestre de otofio o invierno del afno siguiente.
Presenta dos especialidades: la opcién de lengua y literatura que, a su vez, permite la
eleccién de la modalidad de trabajo dirigido o la modalidad de memoria; y la opcién de
espafol lengua segunda.

Esta segunda opcién tiene como finalidad la adquisicién de una formacién tedrica
y practica especifica para la ensefianza del espafol como lengua segunda y extranjera,
principalmente a nivel escolar, de CEGEP¥ o universitario. Esta enfocada, principal-
mente, a la docencia, puesto que no tiene un componente investigador tan claro como
la primera opcién. Como su enfoque es profesional, normalmente no da acceso a los
programas de tercer ciclo. El total de créditos, que se imparten tanto por el departa-
mento como por la Facultad de Ciencias de la Educacién, se reparte en 33 créditos obli-

36. Canada es un pais federal y uno de los estados mds descentralizados del mundo. El grado de las competencias provinciales
es muy elevado y afecta a la mayoria de los dmbitos de la vida de sus ciudadanos. Es el caso de, por ejemplo, la educacién. Por
ello, en adelante se toma a Quebec como punto de referencia, frente al mds genérico de Canada.

37. EL CEGEP es el acrénimo de Collége denseignement général et professionnel, una institucién educativa de postsecundaria y
preparatoria para la universidad que solo existe en la provincia de Quebec. Este programa dura dos afios y, salvo excepciones,
su complecion es necesaria para el acceso a la universidad.
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gatorios y 12 optativos. Para tener una visién mds precisa de las peculiaridades de este
programa académico, por su importancia como factor de conjunto en la metodologia
etnogrificay en el andlisis de los datos de esta investigacion, se presenta a continuacion
de forma esquemadtica su estructura y seminarios:

COURS TITRE CREDITS  TRIMESTRE PERIODE

ESP 6300 L'acquisition pratique de lespagnol 1 3 h ‘:::’ °
ESP 6301  L'acquisition pratique de l'espagnol 2 3 # ' °
ESP 69411 Séminaire de recherche 1 0 Q »
ESP 69412 Séminaire de recherche 2 3 # ':::’ °
PLU 6035 Enseigner au collégial aujourdhui 3 h # .’ °

ILUSTRACION 1. Seminarios obligatorios. Los cuatro primeros se imparten en espafiol.

Los 12 créditos de los seminarios optativos de la opcién de espafiol lengua segunda
se dividen en dos bloques: dos seminarios en espafiol de entre los ofrecidos en la mo-
dalidad de investigacion del master en Estudios Hispanicos -lingiistica, filologia, cultura
o traduccién-y que no estan directamente relacionados con ELE ni con ensefianza en
general; y otros dos seminarios, a elegir, de la Facultad de Ciencias de la Educacién,
que se imparten en francés y tienen como objetivo diversos aspectos de la ensefianza
en general, excepto un curso de didactica de lenguas segundas:

COURS TITRE CREDITS  TRIMESTRE  PERIODE

DID 6085 Planification de l'enseignement 3 h :{’: .’ o
DID 6231 Didactique des langues secondes 1 3 Q # .’ o
ETA 6065  Evaluation et compétences 3 a # .’ o
PPA 6015 Méthodes denseignement et TIC 3 QBF °
PPA 6075 z;gceie;::;g‘?pprenlissage en 3 h $ ‘. o
PPA 6276  Gestion de classe 3 QB F (]

ILUSTRACION 2. Seminarios optativos correspondientes a la Facultad de Ciencias de la Educacién.
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Por ultimo, el sentido profesional del méster en su modalidad de espafiol lengua
segunda se ve reflejado en el stage o parte practica en una institucién de ensefianza en
la regién de Quebec. En la gran mayoria de los casos, este bloque no se puede alcanzar
hasta haber completado todos los seminarios de los bloques anteriores, es decir, los
primeros 24 créditos:

COURS TITRE CREDITS  TRIMESTRE PERIODE

ESP 6470  Stage 15 @R & o

ESP 6480 Rapport de stage 6 Q :%: .’ °

ILUSTRACION 3. Bloque asociado al prdcticum.
6.3.1.2. LOS SEMINARIOS FORMATIVOS DE ELE Y SUS PRINCIPIOS RECTORES*

Como se ha podido apreciar en la descripcién de la estructura del méster y de sus se-
minarios, la formacién directamente relacionada con la disciplina del ELE que se ofre-
ce se reduce a los dos seminarios objeto de esta investigacion: Lacquisition pratique de
lespagnol Iy I1. Sin embargo, como se verd en detalle mds adelante, el resto de semina-
rios seguidos por los PeF, simultdneamente o no, para la complecién del master tendra
una influencia directa en parte de la informacién producida por los sujetos participan-
tes, por lo que es necesario reconocer que la focalizacién investigadora en esos dos se-
minarios no se corresponde, necesariamente, con la idea de un compartimento estanco
ajeno a efectos externos de otros seminarios, de la institucién académica o del contexto
educativo. Este hecho justifica la eleccién del enfoque de la teoria de la complejidad
como elemento conductor de la investigacidn, ya que, aunque determina un objetivo
de andlisis preciso, parte de la premisa segin la cual el sistema investigado se ve influido
por multiplicidad de factores ajenos a él.

Como se ha dicho, los dos seminarios forman parte del bloque obligatorio, tienen
una carga lectiva de 6 créditos en su conjunto y se distribuyen entre los trimestres de
otofnlo (septiembre—diciembre) e invierno (enero-mayo). Las clases son sesiones vesper-
tinas de tres horas de duracién, una vez por semana. Durante el primer trimestre, los
alumnos podian asistir a un taller optativo de una hora sobre aspectos gramaticales de
la lengua espafiola y su aplicacién al aula ELE. Adicionalmente, los cursos tienen una
extension virtual a través de la plataforma en linea Studium, en la que tienen acceso a
todo el material del curso, asi como a actividades de interaccién a través de foros de
debate sobre diversos temas.

La breve descripcion que encabeza la presentacion oficial de estos seminarios solo
hace mencién a aspectos como la historia de la metodologia de la ensefianza de ELE
y a los problemas gramaticales de los francéfonos al aprender espafiol. Sin embargo,
los objetivos reales de estos dos seminarios son bastante mas completos, complejos
y ambiciosos.

El seminario Lacquisition pratique de lespagnol I se centra en las siguientes competencias:

38. Para una mayor descripcién de los seminarios, véanse los anexos, en Erdocia (2016).
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Asentar conceptos fundamentales de la lengua espafiola (morfologia, sintaxis, foné-

tica, semdntica y pragmatica) y reflexién sobre la gramatica aplicada a la clase ELE;

- Dominar y aplicar aspectos clave de la adquisicién de lenguas segundas (factores
lingiiisticos y extralingiiisticos);

- Aprender, investigar, analizar y exponer los diversos métodos de ensefanza de
ELE: método tradicional, enfoque comunicativo, enfoque por tareas/orientado a
la accién y postmétodo;

- Reflexionar y analizar criticamente los distintos componentes del aula de ELE:
materiales de ensenanza, evaluacion, tipo de enfoque, funciones del profesor, pa-
pel del alumno, contexto de aprendizaje, el error, etc.;

- Familiarizarse con los aspectos fundamentales de la diddctica de ELE: creacién,
planificaciény disefio de clases, actividades, unidades didacticas, curriculum, etc.;

- Gestionar el desarrollo profesional a través de la preparacién y planificacién del

portafolio docente.

Por su parte, el segundo seminario, L zcquisition pratique de lespagnol 11, ademas de con-
solidar y desarrollar las competencias anteriores, plantea trabajar sobre las que siguen:

Analizar aspectos especificos del aprendizaje y ensenianza de ELE;

- Estudiar cuestiones gramaticales complejas y elaborar propuestas de aplicacién
en el aula;

- Reflexionary analizar de retos especificos asociados ala ensefianza de ELE (alum-
nado heterogéneo y hablantes del espafiol como lengua de herencia, adecuacién
de los métodos de ensefianza, seguimiento y evaluacién de los conocimientos ad-
quiridos, la competencia digital, etc.);

- Integrar en el aula de forma efectiva los diversos componentes de ELE (grama-
tical, cultural, pragmatico, etc.), asi como los conceptos clave de la adquisicién
y ensenanza de L2 (transferencia, multi-competencia, competencia lingiiistica y
comunicativa, etc.);

- Aplicar en la prictica: estudio de caso (formato “enfoque orientado a la resolu-
cién de problemas”) y preparacién de una unidad didéctica de ELE;

- Analizar criticamente los distintos componentes del aula de ELE: creacién de
materiales didécticos, evaluacidn, funciones del profesor, papel del alumno, con-
texto de aprendizaje, el error, planificacién y disefio de clases, etc.;

- Reflexionar sobre diferentes herramientas de desarrollo profesional.

Asi pues, los seminarios pretenden cubrir aquellos aspectos mds relevantes de la
formacién de profesores ELE a nivel introductorio y de desarrollo y movilizar de forma
eficaz las competencias propuestas, esto es, emprender el camino hacia una competen-
cia docente adecuada dentro de un mayor recorrido profesional.

El planteamiento que guia el proceso formativo y la labor del formador se carac-
teriza por propiciar un aprendizaje individual y colaborativo, siguiendo un enfoque
por proyectos y orientado al proceso. La evaluacién pretende ser coherente con este
enfoque y comprende la movilizacién de las competencias citadas anteriormente. El
formato de las clases es, mayoritariamente, de tipo taller. Estos son los principios pe-
dagégicos rectores de los seminarios:
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Adquisicién de conocimiento docente;

- Trabajo auténomo y colaborativo;

- Capacidad autorreguladora, introspectiva, analitica, reflexiva, autorreflexiva y
critica del aprendizaje;

- Autonomia del profesor en formacién y su desarrollo profesional.

En este punto, hay que sefialar que los dos constructos que centran el marco del se/f
agente —la autonomia y la autorregulacién del aprendizaje— formaban parte del conte-
nido de los seminarios, por lo que los PeF recibieron instruccién al respecto por parte
del formador en una clase del primer seminario y su trabajo continué con la lectura de
varios articulos, ademads de ser el tema propuesto para una de las entradas del diario
reflexivo. La instruccién en clase se presenté teniendo en cuenta las dos dimensiones
de la prictica docente: por una parte, la autonomia y la autorregulacién de los apren-
dientes de ELE y el papel del profesor para propiciarlas; por otra, la autonomia y la
autorregulacion del aprendizaje del propio profesor como parte de su formacién y de-
sarrollo profesional.

Aparte de esta instruccidn, no se le dedicé mds trabajo explicito a este aspecto a
lo largo de la formacién, aunque en el diseio de muchas de las actividades y tareas
planteadas en clase y en los proyectos para la evaluacién ambos constructos estuvieran
implicitos en sus objetivos y fuera necesario movilizarlos adecuadamente para su com-
plecién. En gran parte de la actividad pedagdgica, y més cuando se refiere a la educa-
cién superior, se espera de los alumnos una capacidad para el aprendizaje autorregulado
y parala actuacién auténoma. Es lo que Candy (1991) entiende como sentido amplio de
la autonomia, a la que asocia con mds de cien diferentes competencias.

6.3.2. PARTICIPANTES

6.3.2.1. EL PROFESOR-FORMADOR E INVESTIGADOR

Esta investigacion surge gracias a parte de la carga docente asignada por el departamen-
to de literaturas y lenguas modernas del mundo al profesor-investigador para el curso
académico 2014-2015, en concreto, los dos seminarios del master. La informacién de
la oferta lectiva fue transmitida por el director del departamento con varios meses de
antelacién al comienzo del primer seminario en septiembre de 2014, tiempo suficiente
como para adecuar el disefio previo existente de la investigacion a la realidad y caracte-
risticas especificas del nuevo contexto formativo. El disefio previo de la investigacién
hace referencia a otro proyecto investigador que se inicié en el curso 2013-2014 y que
tenia como objetivo analizar el proceso de creacién de la identidad docente a través
de un curso formativo de aprendizaje-ensefianza de ELE en los estudios de grado. Asi
pues, tras la primera experiencia investigadora, fue la accesibilidad a los seminarios
como profesor-formador lo primero que determing la posibilidad de investigar de pri-
mera mano el contexto formativo de posgrado.

La metodologia etnogrifica reserva al investigador el papel de mediador cultural en-
tre la tradicién de su formacién teérica y la que representa el grupo o contexto objeto
de investigacién (Duranti, 2009). La mediacién toma forma en el punto de equilibrio
entre esos dos sistemas, esto es, se mueve entre una comprensién lo mas completa posi-
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ble de las perspectivas de los sujetos participantes y una pretendida distancia sociolégica
entre investigador-investigado (Woods, 1992). Este contraste es lo que representa en el
presente trabajo la dicotomia formador-PeF. Woods (1992) cita dos habilidades necesa-
rias que debe poseer todo investigador etnégrafo: la interpersonal y la observadora. Sila
habilidad interpersonal permite involucrarse adecuadamente en el dmbito investigado
y crear una sensaciéon de empatia y confianza que pueda ser percibida por los sujetos y
con la que se puedan identificar para, asi, dar lugar a una informacién mds relevante en
el anlisis, la habilidad de observacién conlleva distanciarse social y emocionalmente de
los participantes para proceder a una recogida de datos objetiva y cientifica.

Las premisas del enfoque de la complejidad también respetan el caricter individual
de los elementos que forman un sistema. En el caso que ocupa a esta investigacion, el
formador y los PeF son sistemas diferenciados que interaccionan y se retroalimentan
mutuamente dentro de un mismo ecosistema, es decir, otros sistema mds amplio que
se corresponde con el medio formativo docente. De esta manera, se llega a un punto de
convergencia entre el enfoque etnografico y el de la complejidad, segun el cual el investi-
gadory el investigado no pueden confluir y deben mantener su entidad diferenciada. Vol-
viendo a la idea anterior, ese principio de investigacion basado en la gestion del dualismo
inmersién-distancia, aun reconociendo las dificultades implicitas derivadas de su inevita-
ble imprecisién en su enunciado, ha sido el que se ha seguido por parte del investigador.

Existen en este estudio otras dificultades que se desprenden de que el investiga-
dor fuera también el profesor responsable de los seminarios. Este hecho condiciona las
relaciones de poder entre los agentes involucrados y puede tener como consecuencia
situaciones de incoherencia entre las perspectivas investigadores macroéticas y mi-
croética. Ahora bien, a pesar de los retos que suponen que un mismo agente cumpla
ambas funciones, no se pone en duda, de ninguna manera, la idoneidad de la figura del
profesor como investigador. Uno de los objetivos de esta investigacion, coincidente
con la investigacién-accion, es aportar informacién que ayude a comprender mejor el
concepto de competencia docente y el proceso que conduce a su adquisicién, lo que
puede llevar a la mejora de la préictica formativa docente, en dltima instancia. A este
respecto, Nunan (1993) sugiere que sea el docente quien proceda con la investigacién
en el aula, debido a que es un testigo privilegiado de todos los procesos que suceden
en el acto de ensefianza-aprendizaje. Esta misma conviccién, acompafada de las co-
rrespondientes medidas éticas y de rigor en el disefo, tratamiento, recogida y anlisis
investigadores, ha sido la que ha guiado este trabajo.

6.3.2.2. PROFESORES EN FORMACION INICIAL: LOS SUJETOS PARTICIPANTES

La investigacion sobre el proceso que va de la formacién inicial de profesores de ELE
a la competencia docente debe tener en los alumnos que participan en el programa
formativo su fuente de informacién primaria. En las partes anteriores de este trabajo
—revisién bibliogrifica y presentacién del marco tedrico— a los alumnos se les ha deno-
minado profesores en formacion (PeF) porque este término refleja mas adecuadamente las
circunstancias, formacién y experiencia docente del contexto investigado. También
se justifica debido al hecho de que el programa académico objeto de anilisis se co-
rresponde con estudios de segundo grado o master, lo que lleva implicito, al menos en
el contexto formativo de posgrado de la Université de Montréal, que los participantes
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hayan pasado por un proceso de reflexidon tanto lingiiistica como de ensefianza de Lz,
a través de la realizacién de una serie variable de asignaturas obligatorias y optativas en
los estudios de grado.

Una vez entrados en la parte analitica de la investigacién, se referird a los PeF que
participen en ella como sujetos participantes ya que esta denominacion se ajusta mejor
a la terminologia investigadora empirica y porque es coherente con los postulados del
enfoque etnogrifico. En cambio, cuando se hable de los asistentes a los seminarios de
forma genéricay como criterio de distincion entre los participantes en la investigacion
—los sujetos participantes—y aquellos que, por razones que se explican mas adelante, no
formaron parte de ella, se les referird con el término también genérico de PeF.

Como se apreciard a continuacién en la descripcién de los participantes, hay varios
factores divergentes —como la edad, la formacidn, la experiencia, la nacionalidad, la L1
o el estatus en el pais— que hacen que el perfil de los sujetos investigados sea considera-
blemente heterogéneo. Esta circunstancia es caracteristica de los diferentes programas
académicos en el marco de los Estudios Hispanicos de esta universidad. Asimismo, res-
pecto a los tres dltimos factores enumerados, hay que tener en cuenta que uno de los
rasgos definitorios tanto de la ciudad de Montreal, en la que se localiza la institucién
educativa, como de la sociedad quebequense o canadiense es la interculturalidad. El
contexto investigado es un buen reflejo de ello. Asi pues, esta variedad en los perfiles
de los participantes fue también determinante a la hora de optar por el enfoque de la
teoria de la complejidad como marco teérico desde el que investigar este particular
contexto de aprendizaje, puesto que parte de una perspectiva eminentemente indivi-
dual, pero tiene en cuenta la influencia multilateral de otros sistemas.

El criterio de seleccion de los participantes vino dado, primeramente, por la dispo-
sicién de los alumnos a participar voluntariamente en este proyecto investigador. El
primer dia de clase se les informé de la investigacion y se les explicé en detalle sus térmi-
nos. La condicién que se les exigi6 para participar fue que, al tratarse necesariamente de
una investigacion longitudinal debido al enfoque y metodologia utilizados, realizaran
ambos seminarios en el afio académico 2014-2015. Por una parte, el master permite una
gran flexibilidad en su complecidn; por otra, las circunstancias académicas y laborales
de sus alumnos son desiguales. Por consiguiente, la participacién y seguimiento de los
seminarios es variable y, en ocasiones, impredecible a principio del curso académico.

De los 14 alumnos que comenzaron el primer seminario en septiembre, solo doce
cumplian con el requerimiento de realizar también el segundo seminario en el mismo
curso. Sin embargo, tres de esos alumnos formaban parte de una investigacién paralela
en una asignatura de lingiiistica aplicada de los estudios de primer ciclo de esta universi-
dad llevada a cabo por el mismo profesor-investigador, pero iniciada un afio antes. Aun-
que los objetivos de esta segunda investigacién son independientes de los de la actual,
existen algunos aspectos compartidos, como puede ser el de la formacién de la identi-
dad docente en ELE. Esta segunda investigacion tiene también un cardcter longitudinal,
pero su duracién equivale a, por lo menos, dos afios académicos. Esta es la razén por la
que, con el fin de evitar interferencias entre las muestras de ambas investigaciones, se
decidi6 que esos tres alumnos no participaran en este segundo proyecto investigador.

A su vez, hubo otro PeF que, aunque dio su consentimiento para formar parte en
la investigacion y participé en la gran mayoria del periodo formativo e investigador,
fue desechado para este trabajo por la imposibilidad de cumplir con la dltima etapa
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de la recogida de datos. Por ultimo, cabe mencionar que, en el segundo seminario, se
incorporaron cuatro nuevos alumnos; el hecho de que no hubieran realizado el primer
seminario en el trimestre de otofio los invalidé como sujetos participantes en esta in-
vestigacién. En resumen, el total de participantes que fueron considerados y que toma-
ron parte, efectivamente, en este proyecto es de ocho.

Como se ha mencionado, el perfil de los sujetos participantes es heterogéneo. Uno
de los rasgos que comparten es el hecho de estar en su primer afio del master, tras
haber superado las condiciones exigidas por el departamento para ser aceptados en el
programa de estudios de segundo ciclo. Existen diversas formas de acceso a este nivel,
pero todas coinciden en el cuidadoso estudio del dossier de solicitud de entrada. Dos
participantes realizaron el grado de Estudios Hispdnicos en la misma universidad. Como
dato resefiable, solo uno de ellos realiz6 las asignaturas de Espagnol Langue Etrangére 1y
2 —cuyo objetivo es la introduccién a la ensefianza-aprendizaje de ELE- a pesar de que,
en principio, la complecién de estas asignaturas es exigible para la entrada en el master
ELE. Los otros seis sujetos participantes no realizaron estudios en esta universidad con
anterioridad, por lo que su admisién en el programa formativo dependié de aspectos
tales como los estudios previos realizados en otras universidades de sus paises de ori-
gen, del expediente académico, de la experiencia docente y de otra serie de méritos.
En estos casos, ademas, la aceptacién en el mdster puede estar sujeta a requerimientos
especificos para suplir carencias en el expediente de los alumnos, como la obligacién
de cursar ciertas asignaturas del estudio de grado de Estudios Hispdnicos. Esto no ocurrié
con ningln participante de este segundo grupo.

Las caracteristicas de la investigacion etnografica obligan a aportar la mayor canti-
dad de informacién relevante del contexto a analizar. Este hecho, sin embargo, presen-
ta dificultades en lo que concierne a los aspectos éticos de la investigacién, como pue-
de ser salvaguardar el anonimato de los sujetos participantes (Duff, 2007), condicién
imprescindible para toda investigacion. El presente trabajo tiene un nimero limitado
de participantes, por lo que la presentacion de sus perfiles individuales —por otra parte,
imprescindible en un proyecto de estas caracteristicas— presenta, ciertamente, un reto
ético ya que puede poner en riesgo la condicién anénima de los sujetos. Este hipotético
problema no se solventa con la simple sustitucién del nombre original o la utilizacién
de pseuddénimos, ya que esta técnica sigue permitiendo el rastreo de la informacién del
perfil personal, biografico, académico y profesional de los ocho participantes con los
datos recogidos en la investigacién en forma de entrevistas, diarios de aprendizaje, etc.,
algo que no es deseable y que es necesario evitar.

Asi pues, teniendo en cuenta esta hipotética eventualidad ética, se ha optado por
aportar la informacién de los perfiles de los participantes sin relacionarla con los pseu-
dénimos que les han sido asignados en el andlisis e interpretacién de datos (cap. 7). Asi
pues, no hay correspondencia entre el nimero asignado a los PeF y el de los sujetos
participantes (incluidos Alex, Eloy y Héctor) de la parte del anilisis en el siguiente ca-
pitulo. Ademads, para evitar que el género fuera una posible causa de identificacién del
sexo de los participantes, se ha optado por modificar y unificar toda la informacién
correspondiente tanto a sus perfiles como al andlisis e interpretacion de los datos al gé-
nero masculino, ya que el sexo de los sujetos no es una variable relevante en esta inves-
tigacién. También se ha evitado citar aquella informacién que, por sus caracteristicas,
permitiera reconocer la identidad del PeF.
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De esta forma, a pesar de que el riesgo no desaparece completamente, se trata de re-

ducirlo al méximo y que la autoria de la informacién aportada por los sujetos no quede,
por tanto, desvelada (Kubanyiova, 2007). En consecuencia, la numeracién de los PeF
no mantiene ninguna correspondencia con la numeracién de los sujetos participantes
en la parte correspondiente al andlisis e interpretacion de datos:

- PeF 1: es de nacionalidad extranjera® y estd en el intervalo** de edad de entre los
25 y los 30 afos. Llegé a Quebec en 2014 con la finalidad de cursar el méster de
formacién docente en ELE. La mayor parte de sus estudios los ha desarrollado en
su pais. Estudié la opcién de espafiol de la licenciatura de Lengua, literatura y civi-
lizacion extranjera y un master en Ensefianza y formacion en secundaria, también en la
opcién de espafiol. Por tanto, tiene una amplia formacién en lingiistica aplicada
ala ensefianza de Lz2. Su experiencia prictica docente consiste en varios meses de
pricticas tutorizadas en el marco del master de secundaria en su pais, en las que
observé clases, organizé actividades para el aula de ELE en niveles A1y A2 e im-
partié varias sesiones. Fue asistente de francés durante ocho meses en dos insti-
tuciones de secundaria en un tercer pais, donde, entre otras actividades, impartia
clases de francés para los negocios y preparaba a los alumnos para el Diploma de
Estudios en Lengua Francesa (DELF). El master en la Université de Montréal es su
primera experiencia formativa en el extranjero y su primer contacto con el siste-
ma educativo y profesional en Quebec. Es trilingiie en francés, espafiol e inglés.

- PeF 2: latinoamericano de entre 35 y 40 afios, lleva residiendo en Canad4 tres
afos. Tiene una amplia formacidn universitaria en su pais. Es licenciado en Estu-
dios Hispdnicos e Ingleses y comenz6 un master en Lzngiifstica. Su experiencia como
profesor de inglés y ELE en su pais es extensa, ya que, llega a los diez afios en total.
También ha desempenado labores de gestién y coordinacién de profesores y se
ha iniciado en la formacién de profesores. Los centros donde ha impartido clases
son muy variados y corresponden a todos los dmbitos educativos, desde prima-
ria hasta el universitario. Sin embargo, no tiene experiencia docente en Quebec.
Ademis de espaiiol e inglés, habla francés.

- PeF 3: tiene entre 35y 40 afios y procede de un pais latino. Estudié una licenciatura
en Espariol e Inglés y un curso formativo de Especialista en gerencia educativa en su pais,
por lo que su formacién en ensefianza de L1 y L2 es considerable. Mas alld de la for-
macion, tiene una larga trayectoria de mds de 15 aflos como profesora de secundaria
en lengua espafiola e inglés en su pais. Su tiempo de estancia en Quebec es de cuatro
anos. En Montreal, ha sido auxiliar de ensefianza de ELE durante un afio y medio y
colabora puntualmente con un cégep. Es trilingiie en espafiol, inglés y francés.

- PeF 4: tiene entre 40 y 45 afos y es de un pais sudamericano. Su formacién aca-
démica comenzé con una licenciatura en Lenguas Modernas en su pais y continud
unos afios mds tarde con un madster en Lingiiistica. Desde la finalizacién de sus
estudios de posgrado, su relacién con la ensefianza ha sido ininterrumpida. Su
principal labor ha sido la ensefianza de la lengua espafiola a nivel de primaria y
secundaria. También ha ejercido responsabilidades de gestién y coordinacién
departamentales. Impartié clases de lingiiistica a nivel universitario durante un

39. Para la nacionalidad, se toma como referencia la canadiense.
40. Para respetar un tipo de informacién sensible como la edad, se opt6 por preguntarla en intervalos de § afios.
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curso académico. Su experiencia docente se extiende al ELE, como asistente para
alumnos con dificultades de aprendizaje en un centro educativo de un tercer pais.
Ademis del espafiol, tiene una buena competencia lingiiistica en inglés y francés.

- PeF 5: canadiense de entre 25 y 30 afios, ha cursado varios programas formativos
relacionados con la ensefanza en Quebec. Estudié un Baccalauréat par cumul®,
compuesto por Estudios Hispanicos y Traduccion francés-inglés-espafiol, y un micropro-
gramme de segundo ciclo en enseflanza postsecundaria con dos periodos practicos
de ensefianza de ELE. Cursé dos asignaturas de grado de lingiistica aplicada a la
ensefianza de ELE. Los estudios del master en Estudios Hispdnicos —con opcién de
trabajo dirigido sobre la evaluacién de la competencia intercultural- los compa-
gina con un microprogramme de segundo ciclo en administracién de sistemas de
educacién y de formacién. Ha tutorizado las clases de inglés y francés en un cégep
durante varios meses y su experiencia docente de ELE consiste en clases particu-
lares a lo largo de los dltimos afios. Habla inglés, francés y espanol.

- PeF 6: canadiense de entre 20 y 25 afios. Cursé estudios de Artes y Letras, opcién
de lenguas, en un cégep de Montreal. Residié durante un afo y medio en un pais
hispanoamericano, en donde imparti clases de francés. Su estancia en ese pais
influy6 de manera importante en su relacién con el espafiol y con su concepcién
del mundo hispanico. De vuelta en Quebec, y ya en la universidad, estudi6 un Bac-
calauréat en Estudios Hispanicos. No obstante, no cursé ninguna asignatura de lin-
glistica aplicada a la ensefianza-aprendizaje de ELE. Su principal labor docente es
la enseflanza de ELE durante seis meses en el marco de la formacién continua de
adultos en un cégep de Quebec. Es trilingiie en francés, espafiol e inglés.

- PeF 7: es de origen latinoamericano y tiene entre 35 y 40 anos. Estudi6 una licen-
ciatura en Educacion en su pais, con especializacién en espafiol y literatura. Impar-
ti6 clases de la experiencia espariol-literatura en un centro preuniversitario, también
en su pais. No tiene formacion ni experiencia docente en ELE. Lleva residiendo
en Quebec desde 2009. Es trilingiie en espanol, francés e inglés.

- PeF 8: tiene entre 35 y 40 afios y es natural de un pais latinoamericano. Lleva
residiendo en Canadd 15 afios, cinco de los cuales ha estado en Quebec. En esta
provincia, estudié un Baccalauréat en Estudios Hispanicos. Su experiencia docente
comenzd en su pais, en donde impartié clases de inglés a nivel universitario du-
rante dos afos. En Quebec, ha colaborado en un cégep como asistente de ELE
para alumnos jévenes de diversos tipos étnicos. También ha colaborado con una
institucion universitaria impartiendo cursos de conversacién ELE durante dos
trimestres. Ha residido dos y ocho afos, respectivamente, en dos paises america-
nos. Es trilingiie en espanol, inglés y francés.

6.4. INSTRUMENTOS Y PROCESO DE RECOGIDA DE DATOS

En este punto se ofrece informacion relacionada con la recogida del corpus a través de
los instrumentos utilizados y la explicacién del proceso que ha llevado a su obtencién.
El método utilizado en la recogida de datos a lo largo de todo el curso académico for-
mativo debe ser coherente, en todo momento, con la opcién metodoldgica descripti-

41. Debido a la inexistencia de correspondencia entre la oferta educativa superior quebequense y la del espacio educativo
superior europeo, se ha optado por dejar la denominacién original.
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vo-interpretativa, el enfoque etnografico y estar en consonancia con los postulados de
la teoria de la complejidad.

La informacién recogida por los diversos instrumentos utilizados se ha categori-
zado en dos grupos: los datos principales (entrevistas individuales, diarios de aprendi-
zaje y materiales generados durante el programa formativo)+, sobre los que se basara,
fundamentalmente, el andlisis de datos, puesto que han sido generados directamente
por los participantes a través de los instrumentos elaborados para tal efecto o por las
actividades, tareas y proyectos de los seminarios; y los datos secundarios (observacién
participante y diario del profesor-investigador) o informacién complementaria que sir-
ve de apoyo para la principal. Esta variedad en los instrumentos, tipo de datos y fuentes
de origen se relaciona con el método de triangulacién en el andlisis de los datos.

6.4.1. DATOS PRINCIPALES
6.4.1.1. ENTREVISTAS INDIVIDUALES

Se ha optado por la entrevista etnografica semiestructurada como punto intermedio
entre la rigidez y estandarizacion de la entrevista estructurada y la libertad y ausen-
cia de control de la no estructurada. En lugar de una lista de preguntas establecida,
las entrevistas estdn guiadas por ideas asociadas a los constructos objeto de estudio,
esto es, estan previamente codificadas tematicamente. La informacién que se obtie-
ne de este tipo de entrevistas se caracteriza, a partes iguales, por la riqueza del flujo
del pensamiento del individuo y por la matizacién de su discurso (McDonough y
McDonough, 1997).

Se llevaron a cabo tres entrevistas con cada sujeto participante: la primera en oc-
tubre de 2014; la segunda en enero de 2015, después de haberse terminado el primer
seminario; y la tercera en mayo de 2015, tras la finalizacién del segundo. A la primera
entrevista se le quiso imprimir un cardcter mds espontdneo y menos formal. Para ello,
se convocd a cada sujeto a una cita con el investigador en su oficina en la universidad
sin que aquellos supieran el verdadero objetivo del encuentro. Asi pues, no tenian co-
nocimiento de la entrevista, ni de los temas que se iban a tratar. Antes de la grabacién
y de la propia entrevista, se les pidié su consentimiento para proceder, ya que, aunque
habian sido advertidos al principio del curso de la posibilidad de realizar este tipo de
entrevistas espontdneas, podia darse el caso de que se sintieran incémodos o, simple-
mente, no estuvieran dispuestos a ello. El propédsito que se buscaba con esta entrevista
era conseguir generar datos relevantes para la investigacion a través de la captura del
flujo del pensamiento de los participantes y de un discurso sin reflexién previa y poco
elaborado. Debido a sus caracteristicas y a la falta de preparacion, su duracién fue de
unos 1§ minutos.

La segunda y la tercera, por el contrario, respondieron a los criterios de una entre-
vista formal al uso: ademds de convocarles a un encuentro para tal efecto, se les facilité
un guion de la entrevista con unos dias de antelacién para que reflexionaran sobre los
temas y el tipo de preguntas que se iban a tratar. Con estas entrevistas se pretendia que
los sujetos participantes elaboraran un discurso mds estructurado y elaborado que, mas

42. La investigacion original sobre la que se basa este trabajo también incluia un cuestionario. Para ver el proceso de disefio,
validacién, pilotaje, administracién y resultado del mismo, véase Erdocia (2016).
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alld de aportar informacién en perspectiva sobre el periodo que habia transcurrido —el
primer seminario en la segunda y los dos seminarios en la tercera—, complementara el
tipo de datos obtenido en la primera entrevista. Para propiciar un clima de comodidad
y confianza, los participantes decidieron tanto el dia y la hora como el lugar de los en-
cuentros. En la mayoria de los casos, las entrevistas se condujeron en la universidad.
Tuvieron una duracién media de 30 minutos.

6.4.1.2. DI1ARIOS REFLEXIVOS

El diario reflexivo cumple una funcién pedagégica dentro de un marco educativo o
formativo, puesto que afecta positivamente al aprendizaje y ayuda al desarrollo de la
competencia metacognitiva (Zabalza, 2008). Por esta razén, se invit6 a llevar, de forma
voluntaria, un diario reflexivo a todos los PeF —incluidos los sujetos participantes de la
investigacién—al comienzo del primer seminario de formacién, que no fue supervisado,
excepto a peticién expresa de aquellos que lo requirieran. En el segundo seminario,
se incidi6 en el 4mbito reflexivo del aprendizaje y se incluyé el diario como una de las
tareas a realizar dentro del programa académico. De esta forma, se pretendia la utiliza-
cién de esta herramienta de manera mds sistemadtica y dirigida temdticamente a aque-
llos temas considerados de relieve en el desarrollo profesional. Se propuso la redaccién
de, por lo menos, cinco entradas del diario. Las indicaciones para la realizacién de esta
tarea intentaron ser lo mds abiertas y menos controladas posible para que el diario cum-
pliera con su funcién personal, reflexiva e introspectiva y no estuviera excesivamente
condicionado por el contexto académico y por el hecho de que fuera supervisado por el
formador. Se aconsejo, por ello, escribir una primera version confidencial del diario y
una segunda revisada y preparada, si fuera el caso, para la supervisién del formador y su
utilizacién en esta investigacion.

Después de haber reflexionado en clase sobre las caracteristicas de esta herramien-
ta de desarrollo profesional y puesto en comun las impresiones de la experiencia del
diario del primer seminario, la dindmica utilizada en el segundo consisti6 en introducir
los temas de desarrollo profesional seleccionados a través de diversas actividades en
clase y fuera de ella, fundamentalmente, lecturas individuales y puestas en comun en
grupos. No hubo mis instrucciones para la redaccion de las entradas del diario que los
temas seleccionados por el formador: prictica reflexiva; autonomia, autorregulacion
e investigacion accién; entorno personal de aprendizaje o personal learning environment
(PLE); mediaci6n en el aula de ELE; y observacién y autoobservacién. Estas cinco en-
tradas propuestas en el marco académico del seminario no fueron 6bice para que los
PeF no escribieran mds entradas, pero esto quedo a su discrecion.

6413 MATERIALES GENERADOS DURANTE EL PROGRAMA FORMATIVO

Los estudios de corte etnografico prestan atencién a todos aquellos datos que puedan
describir, con mis profundidad, la cultura, el grupo o el contexto objeto de analisis
descriptivo e interpretativo. Gracias al doble papel de formador-investigador, se ha
tenido acceso a un gran volumen de materiales creados por los sujetos participantes
en el propio contexto académico a lo largo de toda la formacién docente. El sentido
de estos materiales es pedagdgico, es decir, forman parte de la actividad de ensefianza-
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aprendizaje de los seminarios. Sin embargo, a pesar de que no han sido disefiados como
instrumentos investigadores, son la materializacién del proceso de conformacién de
la identidad docente de los participantes y de la adquisicién de competencias, por lo
que pueden aportar informacién significativa para los objetivos de esta investigacion y
para la triangulacién de los datos. La relevancia de este material es variable, ya que sus
objetivos son diversos, pero, en muchos casos, permite llegar a, por ejemplo, indicios
actitudinales, patrones reiterados de comportamiento, opiniones y creencias, contra-
dicciones, etc. El material generado por los sujetos objeto de anilisis es el siguiente:

1. El portafolio del profesor: es la herramienta sobre la que giraba la mayor par-
te de las tareas que conformaron la evaluacién académica de los seminarios.
Dentro de él se encuentran documentos como la filosofia docente, una carta de
presentacion, la descripcién del estado profesional segin la parrilla EPG y un
itinerario a medio plazo de desarrollo profesional, investigaciones, materiales
didécticos, resefias de libros y articulos, etc.

2. Las discusiones en los foros de debate de la plataforma virtual de la universidad:
como extension a las actividades reflexivo-criticas fuera de las clases presencia-
les, se plantearon cuatro espacios de debate sobre temas seleccionados entre el
formador y los propios PeF. Estos temas fueron: la interlengua; la perspectiva
metodoldgica actual; la soberania idiomadtica; y las lenguas préximas, ensefar
ELE a francéfonos. Tras la lectura de uno o varios articulos sobre el tema en
cuestion, se proponia una serie de reflexiones o preguntas de caricter abierto
que guiaran el debate durante cuatro semanas, tiempo en el que finalizaba un
debate y comenzaba el siguiente. Los PeF vertian su opinién sobre el tema y
comentaban, reforzaban, matizaban o criticaban las intervenciones de sus com-
pafieros. El formador también tomaba parte en la discusion cumpliendo el papel
de mediador y moderador.

3. Las comunicaciones en linea: este tipo de intercambio se dio a través del correo
electrénico o de la plataforma virtual. Aunque la mayoria de las comunicaciones
respondia a aspectos habituales del dia a dia de la relacién académica entre pro-
fesor-alumno, es decir, escasamente relevantes para la investigacion, en varios
casos aparecia informacidn significativa en forma de, por ejemplo, opiniones
personales sobre el transcurso de las clases, propuestas de cambio o mejora, pro-
blemas de funcionamiento en los trabajos individuales o colaborativos, etc.

6.4.2. DATOS SECUNDARIOS
6.4.2.1. OBSERVACION PARTICIPANTE

Este tipo de observacién exdgena es una técnica etnogrifica que permite observar
mientras se llevan a cabo las funciones designadas dentro del grupo que se estudia
(Stake, 1998), sin que la presencia del observador modifique o manipule el contexto. Se
centra en la observacién directa de la cotidianeidad de los cédigos de comportamiento
y actuacion de los elementos dentro de su entorno. Se considera una técnica intersub-
jetiva, puesto que se asemeja a una conversacion entre observador y observado en la
que pueden coexistir, en equilibrio, ambos puntos de vista. Asi pues, sus caracteristicas

118



coinciden con las circunstancias de esta investigacion, cuyos objetivos, metodologia y
marco tedricos serdn los que definan su desarrollo.

Esta técnica de observacién no ha estado exenta de criticas, principalmente, por
su manifiesta tendencia a la subjetividad en la toma de los datos, por la supeditacién
de la objetividad a la interpretacién del investigador y por los problemas que presenta
para cuantificar la informacién (p. ej. Woods, 1987). Es por ello por lo que los datos
recogidos por la observacién participante no formardn parte de los datos principales,
sino de los secundarios. Servirdn, por tanto, para la estrategia de la triangulacién en el
andlisis de datos. Las preguntas de investigacién marcaron los objetivos de la busqueda
de informacién en cada clase presencial, cuyos datos se vertian en pequefas anotacio-
nes descriptivas durante la clase y de forma mds estructurada a su finalizacién. Aunque
entonces también se insertaran ideas de tipo interpretativo, la tipologia que prevalecié
en la plasmacién de la observacién participante fue la descriptiva.

6.4.2.2. DIARIO DEL FORMADOR-INVESTIGADOR

Esta herramienta denominada comuinmente d7ario del profesor, aunque basada también
en la observacion de forma parcial, complementa a la técnica anterior ya que, aparte de
descriptivo, tiene un caricter narrativo, analitico, reflexivo, interpretativo e introspec-
tivo. Ademads de para una finalidad educativa, el diario es una herramienta que registra
eventos, pensamientos y sentimientos sobre la experiencia practica del profesor en cla-
se que pueden ser de gran valor para la investigacién (McKernan, 1999). El contexto de
la clase queda retratado desde el punto de vista del profesor a través de las dindmicas
que transcurren en ella. Afectan tanto a este como alos elementos que la integran, a sus
interrelaciones, a sus actitudes y comportamientos, a sus estados de dnimo, etc.

Al igual que la técnica de la observacion participante, el diario del profesor se carac-
teriza por el uso experiencial y subjetivo que el investigador hace de él (Walker, 1998),
por lo que puede resultar problematico encontrar la objetividad en su modo de empleo.
En este sentido, este mismo autor aconseja integrar el contenido del diario con otros
documentos generados por los sujetos participantes, motivo por el cual el diario del pro-
fesor tendra la consideracién de dato secundario en esta investigacion (véase anexo V).

El diario en este trabajo no se limit6 a registrar las reflexiones docentes, es decir, la
primera de las partes que conforman el binomio formador-investigador, sino que tam-
bién incorporé aspectos relacionados con el ambito investigador, en especial, en torno a
las preguntas de investigacién. Tuvo un cardcter abierto y no estructurado. Las entradas
se refieren, principalmente, a las impresiones generadas tras las clases presenciales, pero
también incluyen reflexiones a posteriori, motivadas por multiples causas, como comu-
nicaciones con los PeF o con la directora del proyecto investigador, preparacién de cla-
ses, tutorias, conversaciones informales, interaccion en la plataforma virtual, lectura de
labibliografia, redaccién de la investigacion, asistencia y participacion en congresos, etc.

6.5. ANALISIS DE DATOS
Una vez grabadas las entrevistas, se procedi6 a su transcripcién completa —con rasgos

discursivos y paraverbales— para su andlisis, junto con el resto de la documentacién. La
transcripcion fue un trabajo arduo, sirvié para escuchar las entrevistas repetidamente y
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para familiarizarse con el tipo de informacién de cada sujeto. De forma simultdnea ala
transcripcion, se senalaron graficamente aquellas partes que podian resultar relevantes
para la codificaciéon. Con los textos orales de las entrevistas transcritos, se almacend
digitalmente y se clasificé todo el material textual (véase anexo V).

Se utiliz6 el programa informatico de gestién de datos QDA Miner. Este tipo de
programas permiten una alta capacidad organizativa y de recuperacién de los datos
para su codificacién y posterior analisis. La principal ventaja de la utilizacién de un pro-
grama de estas caracteristicas frente a un andlisis manual es la posibilidad de “trabajar
envivo” con los datos (Richards, 2005) como, por ejemplo, codificando y recodificando
nuevos segmentos de informacién, recortando otros, cambiando el nombre o el tipo
de cédigo, creando relaciones entre ellos, etc. Un simple cambio en un proceso de la
codificacion de un documento textual es aplicable a todos los documentos utilizados
en la investigacién, por lo que, ademds de un trabajo mds eficaz, ofrece una serie de
herramientas que favorecen la fiabilidad del analisis.

Project Cases Variables Codes Document Retrieval Analyze Help
= 44 SUXTO PARTICIPANTE 4 ~ =
§ 4.1.1Entrevista primer seminario =
[ i 4.1.2Entrevista entre semnarios [N NGTSILLL vis vEBVOv| BZ U s a6 EExEE @B oD
g NLY & EE=
§ 4220802 Co0E: MRy & NI N
# 4.3.1Comentario cuestionario I N O T O I I s T
# 4.3.2Cuestonario 3. (Facilitar o] aprendizaje). Eh, Senes que vivir las actvidades, eh, las smulaciones, la practica Eso ayuds
# 4:4.1.1Comentario lbro 1 bastante porque es una cosa la idea o la actividad en la cabeza 0 escuchar pero ya cuando la hacer, la b A
§ 4.4.1.2 Comentario lbro 2 eatiendesbien. KR
§ 4.4.2Portfollo 1
1 44.3Portfoio2 « | 4 (Pegjudicar el aprendizaje). La hora de la clase, la duracion de Ia clase, eh, la dinimica que pone ¢l
profesor, si es positiva, buena dinimica También puede ser, digo la hora porque, por &jemplo, hayaigunos
compatieros que tienen que irse a casa ripido por el transporte, como es la hora de cenar, cinco, se1s, a veces 2.1.1 Metodologia
FILE 4.1.2Entrevista entre seminaric A || uno tiene hambre, Sene ganas de comer. Entonces, son factores extemnos que afectan bastante al aprendizaje
LOCATION SU0ETO PARTICIPANTE 4 5. ({Factores intemos?). Si, sempre he sido buen alumao, se pusde decir. Nunca he tenido problemas Si he 3.1selfreal
DOCUMENT pocuvent) V¥  tenido malas notas ha sido porque o be puesto el esferzn. Es la, Ia, la coms yes o que, siempre, siempre
I | - 5 ! cxocn, sccio qoe ko 3n, h, esabecidas I mociones qoe quiee o profeor qoe sepmo S i i
P~ que haya desarroliado, siempre, siempre he estudiado lo que esti en &l examen. Pero s que, es desde s
S Asar primaria, sscundaria, of dar, es asi.
= & a) AUTONOMIA 6. Eh, situaciones personales, si hay algo dificil en la casa, alguna pelea 0 desacuerdo o, no me siento bien,
@ a.a. Formacion (Pef) 50 hace que llego a clase yno tengo ganas de ni hablar de la materia. ME cersbro esti en ofra parte. b.a. Planificacdn
: 3 L ‘::z 7. $i, hay varias cosas. Eh, por ejemplo, la seccién pasada estaba un poco dificil porque no, no eatendia lo
o od Aciistiind daces que queria. U4 como profesor senfia algunas veces como que, como que nos soltaba y siempre he tenido
o b . profesores que guian mucho, entonces, es verdad que para mi faltaba algo de estructura o faltaba algo ¥
& ) AUTORREGULACION Iuego ya cusndo presents los comentarios de los alumaos, dijo 1a palabra de autonomia del estudiants y e a.a. Formadén (PeF)
9, ba. Flanificaciia Gficil para mi porqee 50 ¢s algo que los otros profesores desarrollan. Entonces, cusndo legas con v
o :’:M profesor qua te da casi toda I autonomia yo me senti como sorprendido. Si. Eso fus la
° Autorreflexion
© & 1.Self anterior 8. Si, me gustd mucho la lectura del libro, Ia sesidn pasada estaba muy bueno, fise muy pertinente porque,
@ 1.1 Formacion previa por gjemplo &l Glemo capitulo, estaba haciendo mi esrage la sesién pasada y ya hablaba de pricticas yme,
@ 1.2 Experiencia previa v || meayudo mucho a entender por que tenia tanto conflicto con el profesor de, de esiage. Y, bueno, esa fue a.a. Formacion (PeF)
> | unadelss cosas mis positivas, que te hacia reflexionar. v |2 1.1 Metodologia
22/ % Pa 7, Col 81

ILUSTRACION 4. Ejemplo de andlisis de datos del caso de Héctor con el programa QDA Miner.

El analisis de datos sigue los principios de la teoria fundamentada (Strauss y Cor-
bin, 1990). Tuvo varias fases: la primera consistié en la doble lectura de toda la do-
cumentacién de cada sujeto participante. En el proceso de lectura, se sefialaron, en
el mismo texto, los aspectos de interés para el andlisis e interpretacién posteriores,
como las palabras o expresiones clave. Este trabajo previo fue de gran ayuda para la
segunda fase, en la que comenz? el trabajo de categorizacién temdtica codificacién o
“process of disassembling and reassembling the data” (Ezzy, 2002: 94).
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Las siguientes fases se corresponden con los procedimientos de codificacién. La codi-
ficacién abierta consisti6 en la identificacion de las unidades tematicas y la conceptuali-
zacién que emergen de la documentacion. En este proceso, los datos se fragmentaron en
secciones, parrafos o lineas. Durante este tipo de codificacion, se hicieron anotaciones
sobre la naturaleza de los temas y teorias que emergen y sobre su significado, asi como
una primera tentativa de relacionarlos. La codificacion axial tiene como objetivo volver
a estructurar la informacién de la anterior fase a través de su categorizacion y subcatego-
rizacién. Para ello, se tienen en cuenta las condiciones, las acciones e interacciones y las
consecuencias de las categorias (Strauss y Corbin, 1990). Por tltimo, la codificacién se-
lectiva pretende integrar y refinar las categorias y la teoria del concepto emergente del se/f’
agente y las abstracciones de los sistemas dindmicos de las fases previas de codificacién.

- &% a) AUTONOMIA
@ a.a.Formacion (PeF)
@ a.b. Aprendientes de L2
@ a.c. Actividad docente
@ a.d. Desarrollo profesional
= 4% b) AUTORREGULACION
@ b.a. Planificacién
@ b.b. Actuacion
@ b.c. Autorreflexion
= #% 1.Self anterior
@ 1.1 Formacion previa
@ 1.2 Experiencia previa
@ 1.3 Creencia docente previa
-/ &% 2. Formacion docente
= &% 2.1 Seminario
@ 2.1.1 Metodologia
@ 2.1.2 Competencias
@ 2.1.3 Formador
@ 2.1.4 Compaiieros
@ 2.2 Master
@ 2.3 Institucion y contexto de ensefianza
= 4% 3. Self profesional (autopercepcion)
@ 3.1 Self real
@ 3.2 Self ideal
@ 3.3 Self obligatorio
= &% 4. Concepcion profesional docente (creencia)
= % 4.1 Desarrollo profesional
@ 4.1.1 Formacion continua
@ 4.1.2 Practica docente
@ 4.1.3 Investigacion-accion
@ 4.1.4 Reflexion y critica

ILUSTRACION 5. Estructura de los cédigos utilizados en el andlisis (QDA Miner).

El muestreo tedrico permite asegurar todas las propiedades de las categorias y los
cédigos que emergen del andlisis. Asi se llega a la saturacién o punto redundante en el
que no emergen propiedades o relaciones nuevas, ni se generan otras teorias. Este esta-
do implica, por ejemplo, la aparicién repetida de informacién en el sujeto participante
y la confirmacién de las categorias en la codificacion y las anotaciones.
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6.6. CONCLUSION

Este capitulo se ha ocupado de la descripcién del proyecto investigador a través de su
disefio y de su puesta en practica a lo largo de un curso académico. Se han explicado las
principales partes de la investigacion: los objetivos y preguntas de la investigacion, la
opcién metodoldgica, el contexto estudiado, los instrumentos y el proceso de recogida
de datosy, por tltimo, el método de andlisis. Los rasgos que caracterizan este proyecto
son su enfoque etnografico, dentro de una metodologia cualitativa e interpretativa, su
caracter longitudinal y la perspectiva de los sistemas dindmicos complejos. También
se aporta informacion detallada sobre el contexto de la investigacion y sobre aspectos
relacionados con la validez y fiabilidad del andlisis de datos y con la ética investigadora
seguida en todo el proceso.
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Capitulo 7
EL LARGO CAMINO HACIA LA COMPETENCIA
7.1. INTRODUCCION

El propésito de este capitulo es presentar el resultado del andlisis y la interpretacién de
los datos recabados, dar respuesta a los objetivos y a las preguntas de investigacién, y
exponer las implicaciones y limites del trabajo. Para ello, el capitulo se divide en varias
partes: en las dos siguientes, se ofrece el resultado del andlisis, su ejemplificacién y su
interpretacion general, y se procede a su discusion. La exposicion del anilisis no es
exhaustiva; solamente se han seleccionado aquellos temas o fenémenos mas significa-
tivos®. Ademds del analisis en conjunto, se incluye la interpretacion individual de tres
sujetos participantes (Alex, Eloy y Héctor). La interpretacién sigue el enfoque de los
sistemas dindmicos complejos. En la siguiente parte del capitulo, se concluyen los ob-
jetivos iniciales de este trabajo respondiendo a las preguntas de investigacién que han
guiado todo el proceso. Seguidamente, se presentan sus posibles implicaciones en los
programas formativos docentes y las limitaciones del alcance del trabajo. Por tltimo,
se reflexiona sobre sus implicaciones en el incipiente campo de la investigacion sobre
formacién de profesores en esta especialidad.

7.2. CONDICIONES INICIALES Y CONTEXTO
7.2.1. ALCANCE Y REPERCUSIONES DE LAS CONDICIONES INICIALES

Joseph Joubert, pensador francés del siglo XIX, decia que “enseigner, c’est apprendre
deux fois”. La ensenanza no se puede comprender sin el aprendizaje del profesor. Un
PeF es, ante todo, un aprendiente con un largo recorrido académico previo a la forma-
cién docente. Mis alld de lo que se denomina como conocimiento del mundo (Ausubel
et al., 1968), es esa experiencia como aprendiente, también en la adquisicién de Lz,
la que ha moldeado, de forma mas o menos consciente, las creencias del PeF sobre la
ensefanza. Si, igualmente, cuenta con una formacion especifica docente y con experi-
encia impartiendo clases, es probable que la consolidacién de su sistema cognitivo sea
mayor, hasta el punto de obstaculizar un desarrollo profesional efectivo.

Las condiciones iniciales se definen como el estado en el que se encuentran los
subsistemas complejos al comienzo del periodo investigado (MacIntyre y Gregersen,
2013). La formacion académica y docente y la experiencia docente previa, en su caso,
han sido un componente fundamental en el comportamiento y progresién de todos

43. El analisis original (Erdocia, 2016) se hizo de forma individualizada y pormenorizada. En el presente trabajo se ha optado
por exponer los datos comparativamente y en conjunto, aunque también se incluyen partes representativas del original. A
modo indicativo, el andlisis seguia la conceptualizacién del marco teérico del se/f agente aplicado a cada uno de los sujetos
participantes. Su primer elemento, la autorregulacion del aprendizaje, se basaba en el modelo del ciclo autorregulado de
Zimmerman (1998) y se dividia en tres etapas: planificacién, actuacién/control volitivo y autorreflexién. La autonomia, el
segundo elemento del se/f agente, seguia el planteamiento de las dimensiones de la autonomia del profesor, de Smith (2003) y
Smithy Erdogan (2008): formacién (o autonomia del profesor en formacién), aprendientes de L2 (autonomia del aprendien-
te de L2) y actuacién docente y desarrollo profesional (autonomia del profesor). Debido a las caracteristicas y planteamiento
de la investigacion, se le prest6 una mayor atencién a la dimensién de la autonomia del profesor en formacién. Ademds, en
el anilisis se afadieron dos apartados dedicados a la formaci6n y la identidad docentes.
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los PeF durante el periodo formativo. Eso no significa que sean factores homogenei-
zadores en la evolucién de los PeF ni que el resultado del acto formativo se considere
una correlacién entre la variable de la experiencia formativa o profesional y el tipo de
formacién recibida, como se haria desde un punto de vista determinista. El enfoque
de los sistemas dindmicos utilizado en la interpretacién de los datos, de caricter pro-
babilista, muestra que, dadas unas mismas condiciones iniciales, las respuestas de los
sujetos participantes a los estimulos formativos difieren palmariamente de unos a otros
y evolucionan de forma impredecible aprioristicamente.

7.2.1.1. FORMACION Y EXPERIENCIA DOCENTE PREVIA Y DIVERGENCIA

Las condiciones iniciales referidas a los PeF que cuentan con una experiencia docente
previa muestran un comportamiento divergente a lo largo del periodo formativo. Su
comportamiento se ve condicionado por la accién de diversos pardmetros que lo condi-
cionan de manera diferente. En este estudio son tres: Alex# y los sujetos participantes
3y 5. El principio reflexivo de los seminarios ha tenido un fuerte efecto, ademds de en
la construccién de su identidad docente, en el aprendizaje del sujeto 3. La conjuncién
de estos dos factores explica el ciclo de su aprendizaje regulado: la autorreflexién co-
mienza con la labor que venia desarrollando anteriormente ensefiando espafiol como
Li; la nueva formacién docente le obliga a adaptarse a una nueva circunstancia en la
que, para desenvolverse correctamente, necesita “revaluarse y reaprender”; esto le ge-
nera una sensacién de inseguridad que, simultineamente, aumenta su motivacién y le
lleva a actuar desde su rol de PeF. El ciclo autorregulado se cierra con la conformacién
paulatina de una nueva identidad.

Otro ejemplo de relacién entre reflexion e identidad docente es el momento en el
que habla sobre la forma que tenia de concebir la profesion docente anteriormente:

Me habia centrado mucho en lo que enseiiaba, en la materia propiamente dicha, en edu-
carme en saber lo que yo ensefiaba. Pero, de como ensefiaba, me daba la impresion de que yo era
como... que era un talento simplemente que tenia (E.3) .

A continuacién, afirma que nunca se habia preocupado tanto por los procesos de
reflexion docente y “metacognitivos” como en el nuevo programa formativo:

Bueno, de verdad, yo creo, viéndolo abora, que realmente siempre vale la pena reflexio-
nar. La reflexion es, digamos, es un proceso que debe todo maestro llevarlo a cabo; y, bueno,
eso lo bemos aprendido a lo largo del curso. Y, bueno, si funciona en clase... también bay que
reflexionar. No es que se funciona y ya. Hay que reflexionar por qué funciona y como podriamos
utilizar esa actividad en futuras presentaciones, en futuras clases o si, simplemente, funciond
porque los estudiantes eran de cierta edad o de cierto nivel cultural. Todas esas cosas bay que
reflexionarias (C.C.).

44. Mas adelante (véase apdo. 7.3.1) se incluye la interpretacién individual de tres sujetos participantes: Alex (sujeto 1); Eloy
(sujeto 2) y Héctor (sujeto 4). El uso de los nombres propios en el anilisis de los ocho sujetos en conjunto pretende facilitar,
en primer lugar, el seguimiento de cada uno de estos casos particulares y, en segundo lugar, la comprensién posterior de la
interpretacion individual de cada uno de ellos.

45. Las iniciales al final de los extractos corresponden al documento de recogida de datos.
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Relata un caso de prictica reflexiva sobre varios episodios en el aula de ELE, en los
que pudo aplicar nuevas habilidades, mientras seguia los seminarios. Tras identificar
algunos problemas en su actuacién, como la secuenciacion temporal de las actividades
y de la clase, se plantea varios cambios —delimitar los temas, circunscribirse a los objeti-
vos, en definitiva, organizarse mejor y ser mds sistematico— para tratar de solucionarlos.
En ultima instancia, asocia su actuacion, es decir, sus habilidades, con su caricter, por
lo que puede considerarse un ejemplo de la complejidad del constructo de competen-
cia (saber, saber hacer y saber ser). No aporta informacién sobre su implementacién
posterior y, por lo tanto, no se puede afirmar que haya comenzado un nuevo ciclo au-
torregulado bajo el mismo objetivo de mejora. Sin embargo, en otro caso si asegura
que completo el ciclo: “al contrastar las dos grabaciones seguidas pude identificar los
aspectos en los que habia progresado y las dificultades que persistian tanto en mi como
en los estudiantes” (C.L.2).

Admite que el principal efecto que ha producido el programa formativo en su iden-
tidad docente es haberle sacado de su zona de confort de su experiencia previa:

Porque, bueno, suponia que {por mi formacion y experiencia previas] tenia ya todo meca-
nizado para ensefiar 'y me ha generado ciertas inseguridades que ban sido beneficiosas para mi
(...) me ban hecho indagar, aprender, buscar informacion, leer y eso ha hecho que crezca como

profesional (E.2).

La determinacion y el aspecto volitivo caracterizan a este sujeto. Gracias aelloy a
laimportancia que le concede a su autopercepcion en el futuro, la influencia que podria
haber causado su experiencia docente anterior se ve desplazada definitivamente.

No ocurre lo mismo con Alex ni con el sujeto participante §. Este tltimo presen-
ta una determinacién y disposicion positiva ante el programa formativo, aunque su
efecto se ve reducido por la emergencia continua de su sistema de creencias, que pro-
viene de su pasado docente e, incluso, de su propia historia familiar y personal. Relata
que el interés por la ensefanza se remonta a su infancia y se debe a su familia. Sus
padres, maestros, le inculcaron los valores de la profesion y, finalmente, “germiné la
semilla de la educacién” (E.3) en los hijos. Concede mucha importancia a la educacion
recibida ya que “uno construye su manera de ver la vida y, asimismo, educar tanto a
sus hijos como a sus estudiantes” (C.L.2). Mis adelante, ya escolarizado, su experien-
cia como aprendiente de L2 le influy6 intensamente. Ese periodo lo relaciona con sus
creencias como profesor de ELE: constata que existen diversas maneras de aprender
una L2 y su eficacia variard de un aprendiente a otro. Pone el ejemplo de su propio
aprendizaje de inglés, “de tiza y tablero”, y de francés, en situacion de inmersion lin-
gliistica en Quebec:

Esa experiencia personal me ba llevado a reflexionar acerca de cudl seria el mejor método
para enseiiar una lengua extranjera y be llegado a pensar que no se puede desechar de tajo o
dejar de lado los métodos tradicionales de ensefianza (F.D.).

En el caso de Alex, también con formacién y experiencia docente, se ve firmemente
influido por su autoconcepto, entendido como juicio valorativo de tipo autodescrip-
tivo que incluye la autoevaluacién competencial y los sentimientos en relacién con la
autoestima (Pajares y Schunk, 2005). Esto lo lleva a reforzar su identidad docente y a
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que su disposicién a aceptar opiniones divergentes con su sistema de creencias esté
limitada a lo que considera como autoridad académica o profesional, discriminando
otras fuentes de aprendizaje: lo importante es “cotejar la evaluacién de una autoridad,
que es la persona que sabe, que es el profesor” (E.3). Esta opinién contrasta con la de
Héctor, que valora positivamente un aprendizaje méds multidireccional: “mis colegas
se conviertan en profesores para mi y yo también me convierto en profesor de mis
colegas” (E.2).

A modo de ejemplo, lo que sigue se centrard en Alex. Este episodio de aprendizaje
autorregulado trata sobre una experiencia en una de las sesiones practicas en un cégep
en relacién con su prictica docente previa. Debido a su interés y al tipo de razonamien-
to que se sigue en €l, se reproduce a continuacion, casi en su integridad:

En este curso tuve, no voy a decir que fue una experiencia negativa porque a veces de las
cosas negativas se aprende mucho mds, pero si me marcd (...) y me tocaron de una manera ve-
lada porque me dicen [el profesor-tutor]: “tii eres bueno, pero, como profesor, esto no lo baces
bien”. Entonces, después de diez afios de estar en la docencia, si se requiere, o sea, se requiere
mucho peso, en cuanto a experiencia 'y conocimiento... no sé si se oiga, como se dice en mi pais
“sobrador’, pero si se requiere mucho para que a mi me digan, “eso que Ud. hizo no estd bien’”.
Y es complicado a veces porque es... nuestro ejercicio como profesores es seguir aprendiendo, es
seguir escuchando y analizar... Lo que me dijeron es:

- [Profesor-tutor en cégep] Lo que tii acabas de bacer, o sea tii miraste, revisaste, pusiste
ciertos puntos y ya.

- [Alex] St.

- [P-t] ;Asi se va a bacer la clase?

[ Alex] Si, asi la baria yo.

- [P-t] Ab, o sea que ti, jimprovisarias?

- [Alex] 8%, claro que improvisaria.

Asi que, a pesar de que ya se han tomado cursos en que ya hemos visto en qué se basa la
improvisacion docente, que no es el concepto de salir con cualquier cosa, sino que es el arte
de entender qué es lo que estd pasando en el aula de clase, pues, a pesar de todo eso que hemos
visto, lo que ocurrid es que bubo como un paso atrds. Y dije, “miércoles”, pues esta persona
realmente no entendid qué es la improvisacion. Entonces, eso me tocd mucho porque, cuando
yo digo que improviso, yo creo que todos tenemos que improvisar y es algo positivo porque
estamos trabajando para nuestros estudiantes. No es porque yo me levanté perezosa y no
supe, no tengo ni idea de qué voy a ensefiar el dia de hoy (...) Yo sé lo que yo s¢ y, para mi,
eso es improvisar.

- [Alex] St es improvisar, pero se hace asi.

- [P-t] No importa, eso no es arte. La improvisacion no existe.

- [Alex] Pero si nosotros trabajamos la improvisacion...

- [P-t] No (E.2).

En este episodio se da una serie de elementos enfrentados —actitudinales, creencias
sobre la ensenanza-aprendizaje, competencia docente e, incluso, factores culturales—
que se articulan en torno a los dos agentes de la situacién de aprendizaje: profesor-tutor
en el cégep y PeF. Por el hecho de que ambos tuvieran una formacién y experiencia do-
cente similares, también se puede entender como un efecto derivado de las relaciones
de poder en la educacién o en el acto formativo, esto es, el manejo de la autoridad que
confiere el cargo de profesor de cégep o una relacion institucional jerarquica. Su reflexi-
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6n sobre la situacién de aprendizaje termina con “el reto” que supuso demostrar al pro-
fesor-tutor qué significaba improvisar. En cualquier caso, su larga experiencia docente
impide una mayor receptividad a opiniones divergentes.

El tema de los objetivos de aprendizaje también puede dar lugar a comportamientos
de tipo auténomo. Preguntado sobre qué haria ante objetivos de un seminario que ya
conoce, por su formacién anterior o que, simplemente, no le interesan, Alex responde
que siempre actia desde el respeto hacia la institucién, pero también desde la respon-
sabilidad como aprendiente. A modo de ejemplo, si considera que un objetivo o tema
importante no estd recogido en el programa académico, se interesa por saber larazén e
intenta tratarlo o incluso negociarlo con el formador, siempre y cuando este lo permita.
Percibe su actuacién en clase como la de un “agente dinamizador™:

Generé pautas de debate. Transmiti mis opiniones y vision de mundo en torno a la en-
seiianza y al aprendizaje, lo cual derivd en puntos de vista en contra y a favor por parte del
grupo y del formador, siendo para mi sus creencias pedagdgicas y personales una fuente de
retroalimentacion (P.).

La actitud del sujeto 3 difiere sustancialmente de la de Alex. Haciendo referencia
a la idea segun la cual no todos los profesores con una cierta formacién y experiencia
son capaces de aceptar que otros puedan ensefiarles algo relacionado con su practica
docente, dice que ha mantenido una actitud de disposicién al cambio y de humildad y
apertura hacia los formadores y sus compafieros para poder aprovechar al maximo esta
oportunidad de aprendizaje. Este es un tema que se repite en las entrevistas:

Tal vez yo creia que, de pronto, el aprendizaje llegaba hasta cierto punto y que el hecho
de pensar y sentir que yo conocia y manejaba bien la temdtica y que, de repente, los que esta-
ban a mi alrededor no podian aportarme mucho porque yo ya me habia matado mucho estu-
diando... eso, la experiencia misma me hizo entender que ese no era el camino del crecimiento
y que saber que todos tenemos algo que aportar iba a mejorar mi aprendizaje, iba a mejorar
mi actitud frente a la vida y frente a la ensefianza también (E.2).

Algo més adelante, en la misma entrevista, su reflexién deja el 4mbito personal y se
centra en la comunidad profesional y en la formacién de profesores:

Los profesores que se ven, yo creo que muchos, no sé si la palabra orgullo cabe, en la cien-
cia (risas), no creo que quepa (risas). Pero el becho, de pronto, de pensar que se sabe mds que
el otro o de que el conocimiento es reducido y que solamente unos cuantos tienen acceso a él es
una falla, es una falla grande y no para los que lo reciben, sino para el que comete la accion
(...) Lo que hace es reducir su campo visual y negarle las oportunidades de aprendizaje (E.2).

Esta actitud, contraria a ciertos comportamientos reconocibles en una tipologia del
profesorado y que deriva de su propia experiencia profesional, es la base de su aprendi-
zaje docente. Ademas de actitudinal, su disposicion tiene que ver con su caricter, que
define como “proactivo”.

Segun la opinién del sujeto 5, la experiencia del profesor para indagar en sus estu-
diantes y para adecuar sus estrategias sera la que facilite el analisis y la comprensién de,
en este orden, las necesidades, la motivacién y la autonomia de sus estudiantes en el
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aprendizaje de una L2. Las oportunidades de aprendizaje y su calidad estdn determina-
das también por el rol que asuma el profesor:

Si un profesor asume un rol pasivo, jamds incorporard las situaciones que surjan alrede-
dor de su clase para convertirlas en una oportunidad de aprendizaje, a diferencia del profesor
que asume el rol reflexivo o transformador, ellos siempre tendrdn en cuenta cualquier situa-
cion, ya sea positiva o negativa para convertirla en una oportunidad de aprendizaje (C.L.2).

Serd el profesor transformador el que propicie el trabajo auténomo de sus apren-
dientes con iniciativas como orientar a sus aprendientes en el uso de la L2 en un de-
terminado contexto, aprovechar cualquier evento cultural o social para que participen
activamente o involucrarlos en proyectos de la institucién educativa. Aboga por que
tengan “la oportunidad de observar, analizar, reflexionar y hacer una critica construc-
tiva sobre la realidad de su entorno” (C.L.1). A modo de ejemplo en este sentido, rela-
ta un episodio en el que intervino para propiciar una oportunidad de aprendizaje de
calidad: particip6 en la preparacion de los candidatos para los discursos dentro de un
proyecto del gobierno escolar de su centro. Ademas del aspecto discursivo y tematico
—los problemas de la comunidad estudiantil-, su iniciativa continué con la elaboracién
de otro tipo de proyectos que involucraban a la comunidad en general. Este comporta-
miento docente se basaba en sus propias convicciones personales y no en un principio
teodrico que hubiera recibido en su formacién académica o continua.

Volviendo al tema de la experiencia formativa previa, partiendo del hecho de que
para acceder a los estudios universitarios de segundo grado se requiere unos requisi-
tos académicos determinados que todos los PeF han de cumplir, la formacién anterior
de los participantes es un factor con una repercusion desigual en su comportamiento.
Eloy y Héctor muestran una reaccién de oposicion metodoldgica, cuando no rechazo,
a su formacion anterior. Sin embargo, difieren en el alcance de sus criticas, en la co-
herencia de su linea argumental y en el comportamiento, motivado por sus diferentes
rasgos personales. Por ejemplo, Héctor adopta una postura mas categdrica, al menos
discursiva, respecto a la educaciény, en particular, su propia formacién. Concibe como
una formacién docente de calidad aquella en la que los formadores “han aplicado a su
propia ensefianza los principios y las técnicas que nos han ensefado a utilizar con nues-
tros alumnos; han predicado con el ejemplo” (C.L.1). Su opinién es que las asignaturas
de sus estudios de grado y los seminarios que ha realizado hasta ahora son desiguales
metodolégicamente y muestra su descontento con aquellos profesores que todavia
utilizan “el método tradicional”. Lo atribuye a las profundas creencias metodoldgicas
tradicionales de estos docentes y expresa que les falta reflexion critica. En el caso Eloy,
las referencias a la metodologia de la formacion de profesores que cursé en su pais, en
comparacion con la actual, son frecuentes:

Alli tenemos todavia una concepcion muy académica de la formacion en general (aunque
estd cambiando poco a poco) y donde se insiste mucho en el papel del profesor como un repre-
sentante de un sistema de valores del pais (...). En cuanto a la metodologia de ensenanza, la
formacion docente que recibi estaba centrada en el enfoque accional (...) que el profesor debe
utilizar (tiene que seguir las instrucciones dictadas por el ministerio de educacidn y es contro-
lado por los inspectores) (C.L.1).
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Mis alld de lo meramente descriptivo, incluye en su andlisis valoraciones y senti-
mientos sobre la formacién de profesores y sus efectos en la posterior actividad docente:

Esta metodologia es la inculcada a los futuros profesores de lengua extranjera en mi pais.
Digo ,inculcar” porque, al reflexionar sobre la formacidn docente que recibi en mi pais, tengo
el sentimiento de que no nos dejaban otra opcion que la de seguir esta metodologia en nuestras
clases (...) Lo que quiero subrayar es la poca ,libertad” que nos deja el ministerio de Educacion
como profesores. Se insiste mucho en las ,,obligaciones” del profesor como funcionario de Estado
y docente pero muy poco en sus ,derechos” (F.D.).

Me reconozco totalmente en lo que él {Kumaravadivelu, 2012] dice cuando critica las for-
maciones docentes que consisten en imitar de manera pasiva un
modelo impuesto.

Eloy afirma también sentirse incoémodo por tener que “jugar un papel y seguir un
modelo preciso para caber en el sistema” (C.C). Estos comentarios se refieren a las
restricciones institucionales en la formacion y en la docencia, pero también aportan
informacién sobre su forma de concebir el proceso de construccién o desarrollo de la
identidad del profesor.

Por ultimo, el sujeto participante 6 se ve muy influido por las caracteristicas mi-
nimamente auténomas y autorreguladoras del aprendizaje de su formacién anterior.
Admite que la utilizacién y desarrollo de técnicas y procedimientos reflexivos no han
sido una prioridad a lo largo de su aprendizaje académico. Eso no quiere decir que la
reflexion no tuviera lugar en su aprendizaje, sino que, mas bien, esta no se daba de una
forma consciente, elaborada ni sistematica. La metodologia de los seminarios y parte
de los contenidos desarrollaron este elemento de su propio aprendizaje autorregulado:

El becho de pensar y reflexionar sobre las creencias, mis modos de ensefiar... poco a poco
con las lecturas se va fomentando, no sé, la reflexion. Ese proceso es algo nuevo que be podido
aprender'y aplicar de forma reducida, pero, poco a poco, mds (E.3).

Admite, por ejemplo, que no sabia qué era un diario reflexivo. El proceso reflexivo
queda retratado en este fragmento a mediados del primer seminario, en el que se hace
las siguientes preguntas:

;Como llevar a cabo una auto-reflexion y un auto-andlisis de si mismo, de sus creencias y
de su identidad sin ser subjetivo? ;Acaso hay unas herramientas que el profesor pueda emp-
lear para realizar esa reflexion? Quizds unas herramientas podrian ser un diario personal
de sus clases o las evaluaciones de la clase realizada por sus estudiantes, pero ;habria mds
opciones? (C.L.3).

Algo similar le ocurri6 al sujeto participante 8, aunque, en este caso, por sus valores
idiosincrésicos e ideoldgicos. Describe la formacién que recibié en su pais como una
educacién ideologizada que les formd para instruir contenidos y para educar en valores,
en definitiva, para formar individuos:

Nosotros estamos formados como para que, en cada clase, en cada momento, en cada opor-
tunidad que tengamos, influir en los valores de los estudiantes (...) bay que influir, hay que
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formar a una persona para que, cuando se incorpore a la sociedad con ese nuevo conocimiento,
pues aparte del conocimiento esté también educado dentro de ese conocimiento (E.3).

Sin embargo, subraya que su paso por la universidad y, concretamente, sus clases
de inglés le ayudaron a discernir entre los valores morales dentro de su sociedad y los
suyos propios moldeando, asi, su concepcién de la realidad y de la vida. La influencia de
la educacién que recibi6 fue de gran importanciay sigue teniendo una gran impronta en
su aprendizaje, asi como en la conformacién de su concepcién de la profesion.

En definitiva, como se puede apreciar, la formacién y experiencia previas, por si
solas, no aparecen como factores que determinen el comportamiento de los PeF en un
unico sentido. Eso no significa que no tengan una importancia primordial en el tipo de
evolucion de los PeF ni que se obvie la relacién, como se ha demostrado en la forma-
cién continua de profesores de idiomas (p. ej. Kubanyiova, 2012; Hiver, 2015), entre el
sistema de creencias de un profesor y su inmunidad al cambio a través de la formacién
inicial o permanente. Solo se trata de constatar la existencia de otros componentes en
juego, como el autoconcepto y la volicién, y cémo pueden influir en el proceso hacia
la competencia docente. La experiencia y la formacién previas, como el resto de para-
metros definitorios del PeF al comienzo del programa formativo, no tienen un caricter
universal ligado a la evolucién en la formacién, sino que varian de un individuo a otro
(Mercer, 2015).

7.2.1.2. REACCIONES ANTE LA AUSENCIA DE EXPERIENCIA DOCENTE

Otro de los rasgos definitorios al comienzo de la formacidn es la escasa experiencia
docente o, incluso, su ausencia. Esta circunstancia lleva a la activacion de diversos com-
ponentes del sistema. A modo de ejemplo, el sujeto participante 7 representa lo que
se puede considerar como un efecto previsible dentro de la formacién: la motivacién
como pardmetro determinante y la emergencia de un nuevo sistema de creencias sobre
otro escasamente estructurado. Respecto a la motivacién, es uno de los factores que
influyen con mds intensidad en su aprendizaje. Se considera apasionado por aprender
y por ensefiar. Ademas de ser un indicio del éxito en el aprendizaje, la motivacién fo-
menta comportamientos e iniciativas auténomas encaminadas a la consecucién de co-
nocimiento y experiencias docentes que van mas alld de los objetivos académicos. Mas
concretamente, la motivacién causa su voluntad para superarse como profesional con
el propésito de dar lo mejor de si para sus alumnos. La relaciona con su autopercepcién
en el futuro y, en concreto, con la consecucion de sus metas profesionales. De esta
forma, su se/f ideal se superpone a los posibles inconvenientes que puedan aparecer en
el proceso formativo a causa de factores, por ejemplo, de tipo institucional. Esta ima-
gen de si mismo una vez terminada su certificaciéon académica es la forma que toman
sus objetivos personales de aprendizaje. Estos se toman de acuerdo a los objetivos del
formador y, inicamente, los personaliza en forma de metas futuras. También desde un
punto interno, se muestra abierto a un aprendizaje multidireccional y alos comentarios
y criticas por parte del formador y de los PeF.

Un tipo de motivacién extrinseca es la que procede del formador. Se refiere a la
capacidad de este para planificar las clases y el curso, no solo en funcién de los inte-
reses y las necesidades de los PeF, sino también en torno a las competencias que la
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labor docente exige, como experto en el campo que es. Todo ello influye en el nivel de
motivacién del grupo y repercute, a su vez, en la disposicién de todos al aprendizaje.
En cualquier caso, su motivacién intrinseca estd por encima de cualquier circunstancia
externa adversa.

Referente al segundo elemento de este sujeto, su sistema de creencias sobre la en-
seflanza-aprendizaje de ELE estd escasamente establecido en las condiciones inicia-
les. Su falta de experiencia como profesor es una causa determinante de la ausencia
de reflexién docente previa. Tampoco parece que su experiencia académica, esta vez
como aprendiente de L2 o a través de la formacién que recibi6 en sus estudios de grado,
propiciara la reflexion sobre la ensefianza. En cualquier caso, la evolucién en su sistema
de creencias es una prueba del efecto de los seminarios de adquisicién y, en general,
de la formacién del méster sobre su sistema de ideaciones docentes. Este hecho se ve
reforzado con la actitud critica que muestra respecto a aquellos profesores inmunes al
cambio y al desarrollo profesional.

Esta pauta actitudinal y conductual de reaccién positiva al aprendizaje es continuay
exponencial a lo largo del periodo investigado. Desde un punto de vista interno del sis-
tema, el proceso autoorganizador de los componentes del sistema produce un cambio
de fase que difiere sustancialmente del anterior estado del sistema. El cambio sufrido
en el sistema de creencias del sujeto, debido a su disposicién y actitud de apertura, es lo
que se conoce como emergencia en los sistemas complejos: un nuevo estado del siste-
ma a un nivel organizativo superior al que mostraba antes del proceso autoorganizador
(Larsen-Freeman y Cameron, 2008).

Con Eloy ocurre lo contrario: su sistema de creencias se mantiene practicamente
inalterable. Es preciso sefialar que cuenta con una formacién docente anterior, lo cual
le permitié construir sus creencias, aunque de forma inconsciente, tal y como recono-
ce. Eloy se ve afectado por su baja autoestima docente debido a su corta experiencia.
Compensa este hecho con un fuerte sentido de autoeficacia en relacién con su capaci-
dad para el aprendizaje.

La incipiente experiencia docente y rasgos de su personalidad también repercuten
negativamente en el autoconcepto del sujeto 6 y le provocan una situacion de ansiedad
y estatismo. El factor que lo hace reaccionar, desde una perspectiva autorregulada y
auténoma, es contextual: la necesidad asociada a un problema localizado en las clases
de ELE que acaba de comenzar a impartir. Reconoce que el hecho de tener dificultades
para gestionar diversos conflictos que surgieron en el aula debido a su breve experien-
cia docente previay a su, todavia, escasa preparacion tedrica fue dificil de aceptar. Sin
embargo, admite que resulté también muy instructivo, dado que le permiti6 aplicar las
competencias trabajadas en el méster. Es destacable c6mo su autoestima docente con-
diciona negativamente su autopercepcién general y cémo esta se ve influenciada por el
plano temporal del programa formativo:

Veo, por abora, que tengo muchos puntos débiles, que podrdn ser mejorados, en su mayoria,
solamente después de mis cursos del mdster con la parte prdctica en un cégep propuesta en el

segundo afio escolar (P).

Por tanto, se puede concluir que los rasgos que mas han influido en la conformacién
de su identidad docente son su formacién académica anterior y actual, su personalidad
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y un conjunto de creencias que no forman un sistema estructurado. Su identidad estd
en formacién y los indicios sefialan que lo va a seguir estando en el futuro.

Por tltimo, la falta de experiencia no es un elemento relevante aparente en el sujeto
8. Sin embargo, la formacién produce la emergencia de sus problemas anteriores rela-
cionados con el aprendizaje autorregulado y auténomo. A mediados de curso, relata
cémo sus necesidades para el aprendizaje han cambiado desde su etapa previa en la uni-
versidad hace unos cuantos afios. En la actualidad, necesita esforzarse mas para cum-
plir con los requerimientos académicos: “el aprendizaje se me dificulté un poco mas
y, entonces, he tenido que tomar nuevas estrategias personales para poder sobrellevar
todas estas cosas” (E.2). En este sentido, por ejemplo, reconoce que el trabajo reflexivo
de tipo individual le resulta algo costoso.

En definitiva, la concepcién de la formacién de profesores como proceso permite
descubrir el papel que juega cada componente del objeto de estudio, su interrelacion y
su relevancia. Una descripcién de tipo holistico, como la de este trabajo, permite sefa-
lar la activacién de unos factores y la desestimacion de otros, su naturaleza e intensidad
y la influencia del contexto. Todos ellos son indicadores del dinamismo de un sistema,
cuya evolucion es dificilmente predecible por la identificacién de sus componentes al
comienzo de la formacién o por su andlisis por separado. En las condiciones iniciales,
la variabilidad del sistema depende del punto del proceso en el que se empieza la medi-
cién (Verspoor, 2015).

La variabilidad es mas probable cuando el momento inicial de la investigacion coin-
cide con un estado de desarrollo y evolucién del sistema, mientras que se reduce cuan-
do el sistema estd en un periodo de estabilidad o coordinacién. Esta idea significa que,
al inicio del programa formativo, la variabilidad en los PeF sin formacién especifica
anterior ni experiencia docente es mas probable que en aquellos con formacién y expe-
riencia docente. Los resultados longitudinales de esta investigacion indican que, si bien
la variabilidad es una tendencia que se confirma en algunos casos, como por ejemplo en
Alex, la dindmica de los sistemas hace que no se cumpla en otros, como en el sujeto 3,y
sea, por lo tanto, contingente.

7.2.2. LA INTERDEPENDENCIA ENTRE EL FACTOR PERSONAL Y EL CONTEXTO
DE APRENDIZAJE

La formacién docente, como el aprendizaje formal, es un proceso que transita entre
dos grandes sistemas: el personal y el contextual. Desde un punto de vista investigador,
establecer la relacion entre el contexto y los diversos componentes y subcomponentes
del individuo puede resultar un desafio (Ushioda, 2015). Tradicionalmente, el contex-
to ha funcionado como una variable independiente externa con una influencia que se
determinara en los componentes internos del aprendiente, como la autonomia, la au-
torregulacién o la motivacién, que funcionan como variables dependientes. El sentido
de la investigacion es unidireccional. Desde la perspectiva de la complejidad, se afirma
que es solo desde la integracién de todos los posibles rasgos relevantes del contexto, en
relacién con los sistemas que alberga, como se puede capturar la verdadera naturaleza
dindmica del sistema (Larsen-Freeman y Cameron, 2008).

Sin embargo, teniendo en cuenta que el sistema complejo se caracteriza por es-
tar compuesto de multiples elementos, la premisa anterior del contexto hace que los
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componentes a considerar en una investigacion sean dificilmente abarcables. En este
trabajo, siguiendo un planteamiento mdas pragmadtico, la reduccién y limitacién de los
componentes objeto de estudio han venido de la seleccién de los elementos focales
del sistema individual del PeF, esto es, el se/f agente y sus componentes: la autonomia
y la autorregulacién. A su vez, aunque la perspectiva compleja parte de la idea segtin la
cual el PeF y el contexto forman una relacion integral y co-adaptativa mutua (Dérnyei,
2009a) en la que ambos elementos se influyen, modifican y reajustan el uno al otro, esta
investigacion se ocupa, inicamente, de la dimensién del individuo a través de su discur-
soy comportamiento. Asi pues, el contexto, entendido como el conjunto de rasgos que
caracterizan al medio o ambiente externo al PeF y que puede resultar modificado por
este, no forma parte del objetivo principal de la investigacion.

Segun la consideracién que toma este trabajo, el contexto es un ecosistema holis-
tico y dindmico que interactda con los procesos internos de los sistemas que lo com-
ponen. Se trata de aquellos aspectos contextuales que son internos al PeF, como la
formacidn y experiencia previa, la identidad docente o la autonomia. Ushioda (2015) se
refiere a esos aspectos contextuales que se localizan dentro del individuo y que interac-
tdan con sus componentes internos, como context within o contexto en el interior. Esta
conceptualizacién de los factores contextuales, como parte interdependiente con los
procesos que se localizan dentro del individuo, es especialmente ttil para solventar la
dificultad de categorizar la naturaleza dindmica de los componentes y para tratar este
aspecto crucial en la formacion.

El propio marco tedrico dindmico del se/f agente, aun partiendo de una concepcién
personal centrada en el individuo, recoge los factores contextuales a los que el PeF se
ve expuesto y que repercuten en la organizacién interna de sus procesos de aprendiza-
je. Incluye la relacién de los procesos socio-ambientales con los internos atribuidos al
PeF. Asi, el principal elemento definitorio y distintivo entre los constructos de auto-
nomia y autorregulacion (véase apdo. 5.4.2.) es el de los procesos personales de agencia
externa e interna, respectivamente, dentro de un mismo contexto formativo. Mientras
que la autonomia es un constructo que se sitda en el dmbito social, la autorregulacién
trata los procesos autogenerados que se sittian dentro del individuo. Sin embargo, la
autonomia tiene implicaciones en los procesos internos del PeF y la autorregulacién se
puede ver afectada por los factores contextuales a los que el PeF se ve expuesto.

Uno de los principales aspectos contextuales en un programa de formacién de pro-
fesores es, logicamente, el académico. En este sentido, es llamativa la escasa elabora-
cién de los procesos del aprendizaje autorregulado de los PeF. Por ejemplo, la planifi-
cacion personal del aprendizaje del sujeto 8 se caracteriza por su indefinicién, a pesar
de que pueda figurarse alguna idea general que se asemeje a un objetivo. Frente a lo
que se podria esperar de un programa de posgrado, la inconsistencia del componente
estratégico referido al aprendizaje de uno mismo es frecuente:

Quizds, inconscientemente, si, pero no es que yo diga, por ejemplo, este es mi objetivo, para
lograrlo voy a bacer esto, esto y esto. Eso es como un poco superior a mi (risas) (E.3).

Sin embargo, este sujeto si demuestra poder aplicarlo a un contexto de ensefianza-

aprendizaje. En una ocasion, cuenta un episodio de su experiencia docente en un cégep, que
es especialmente relevante porque describe todo un ciclo de aprendizaje autorregulado:
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Creo haber creado oportunidades de aprendizaje en esa ocasion, pues me apoyé en un
trabajo conjunto con la profesora responsable. En una reunion previa a mi prdctica, tuve
la oportunidad de conocer a ciertos alumnos que sobresalen por su indisciplina en el aula.
Teniendo en cuenta esto'y el contenido que correspondia, planifiqué actividades que pudieran
interesar a este tipo de alumnos. Me solidaricé con ellos, diciéndoles que yo sabia que aprender
una nueva lengua no era ficil pero que si trabajabamos juntos y fuerte de seguro obtendria-
mos buenos resultados. Les conté varias experiencias personales con la adquisicion del francés.
Constaté que la adquisicion de una nueva lengua, efectivamente, genera en los jovenes ansie-
dad. Luego, me documenté 'y conoci que existen otros factores afectivos que influyen en este
proceso como por ejemplo: la autoestima y los estilos de aprendizaje. Es nuestra responsabili-
dad como docentes crear un ambiente propicio que elimine o reduzca, de estos aspectos, los que
pueden influir negativamente en la adquisicion. Comparti mi experiencia con mis colegas de
clase a través de una exposicion y el tema de crear un ambiente propicio generd la polémica de
que s debemos o no establecer relaciones de amistad con nuestros estudiantes (C.L.2).

La actuacién de Alex, en funcién de su aprendizaje autorregulado y su comporta-
miento auténomo, se organiza mediante procesos de naturaleza interna casi en su to-
talidad. Tomando la motivacién como ejemplo, el caricter de esta en el aprendizaje es
intrinseco: “la pasiéon que tengo por lo que hago es mi motivacién” (E.3.). Otra de las
fuentes de motivacién en su formacién y actuacién surge de su ideacién sobre el alcan-
ce social de la docencia:

Creer en el poder de transformacion social de mi profesion ba becho de mi labor docente una
experiencia gratificante y de mi un muy buen pedagogo (P.).

El tnico factor externo que perturba este prevalencia interna es, como ya se ha di-
cho en el apartado anterior, la figura de autoridad profesional del formador, que altera
la estabilidad del se/f agente en torno al autoconcepto.

Eloy se caracteriza por sus elementos internos cohesionados, como el autoconcepto,
la autoestima, la autoeficiencia y sus rasgos personales. Desde un punto de vista contex-
tual, se ve afectado por las diferencias culturales entre el sistema educativo de su pais de
origen y el de Quebec. Por ejemplo, sefiala que la metodologia seguida en los seminarios
difiere sustancialmente de su formaci6n anterior. Habituado a una metodologia tradicio-
nal “muy académica”, basada en la clase magistral, la instruccion, la evaluacién a través de
un examen final y sin ningln tipo de trabajo de tipo reflexivo, expresa como novedosos,
en su proceso formativo, aspectos como la funcién de guia del formador, el trabajo cola-
borativo, la variedad y el dinamismo de las actividades, las tareas (portafolio docente, pre-
sentaciones y trabajo de investigacién), el tipo de evaluacion (también la autoevaluacion)
y el conocimiento exacto de los criterios evaluativos. A pesar de las diferencias notorias,
la adaptaci6n a la nueva metodologia no le ha supuesto a Eloy un excesivo esfuerzo, sobre
todo, porque no es la primera vez que se enfrenta a un nuevo sistema educativo en otro
pais diferente al suyo. En definitiva, el factor externo interacciona con la caracteristica
personal volitiva de su disposicion a la adaptacién al nuevo entorno y produce la emer-
gencia de un nuevo sistema de creencias respecto a la ensenanza-aprendizaje de ELE.

La volicién también estd presente en el sujeto 3, en forma de autodeterminacion
por la nueva especialidad docente. En este caso, la intensidad de este elemento de tipo
interno —pero con rasgos marcados del actual contexto—y el se/f ideal impiden la emer-
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gencia del factor contextual de su experiencia previa. Dicho de otro modo, las conse-
cuencias de la formacién sobre su autopercepcién se encuadran dentro del pardimetro
temporal; mds concretamente, sobre la autoproyeccién en el futuro, cuyas diferencias
con el periodo anterior y actual pueden llegar a ser ostensibles. Esta autopercepcién o
self ideal se concreta en las ideas del sujeto sobre la docencia, la investigacion y la crea-
cién de material didéctico. En el &mbito de la autorregulacién (véase tabla 11), su auto-
percepcién en el futuro encuentra un sentido de efectividad en el presente, dado que la
utiliza como estrategia para determinar sus necesidades y, en general, como elemento
organizador de su aprendizaje. Una vez definidas sus necesidades, plantea sus objetivos
para poder alcanzar ese estado de su se/f ideal. El ejercicio de imaginarse habiendo con-
seguido el se/fideal, le lleva, a su vez, al establecimiento de nuevas metas.

CICLO AUTORREGULADOR SUJETO PARTICIPANTE 3

jetivos personales de aprendiza-

je coincidentes con los del curso.

Su participacién en la confor-

macién del programa académico

propicia la identificacién

con objetivos.

* Estrategias: disposicién favo-

rable a la apertura y al cambio

basada en el respeto hacia el for-
mador y sus comparfieros.

Actitud contraria a comporta-

mientos de inmunidad a la for-

macién continua.

Organizacion de su aprendizaje:

- Su autopercepcion en el futuro
para determinar sus necesidades;

- Unavez definidas, planteamien-
to de sus objetivos para llegar al
self ideal;

- Laautoproyeccién en el futuro
le lleva a nuevas metasy provo-
ca la evolucién de su identidad
docente.

* Autoeficacia: evita que su for-

macién y experiencia anteriores

impidan su desarrollo docente.

Cardcter proactivo. Sin sensa-

ci6n de ansiedad.

* Motivacion: ambiente de con-

fianza y libertad en los semina-

rios, propicio para el aprendizaje.

Novedad de la disciplina como

fuente de motivacién.

PLANIFICACION ACTUACION/CONTROL | AUTORREFLEXION
VOLITIVO
* Establecimiento de objetivos: ob- | * Concentracion 'y atencion: | *Autoevaluacion: reflexiéon y

busqueda de informacién como
parte esencial de la realizacién
de las tareas.

El tipo de tareas no le supuso
problemas para su complecién.
Implicacién en la toma de deci-
siones para que estas sean acor-
des con sus intereses.
Consonancia entre su grado de
motivacién y su concepcion so-
bre el aprendizaje efectivo.

* Instruccion/ autoimagen: rela-
cién entre self ideal y aprendizaje.
Falta de experiencia especifica
en ELE como dificultad para
definir técnicas, estrategias y
hébitos de aprendizaje.

Proceso de aprendizaje personal
difuso y divergente.

Capacidad para tomar riesgos en
el aprendizaje.

* Autocontrol 'y supervision:
necesidad de adaptacién a la di-
mensién profesional del master
y nivelacién a sus requerimien-
tos especificos.

Necesidad de estructuracién
continua de contenidos y com-
petencias necesarios.
Autoobservacion como método
para la toma de conciencia del
aprendizaje, la actuacién docen-
tey el desarrollo profesional.

metacognicién como efectos del
programa formativo.
Importancia de la herramienta
de observacién-autoobservacion.
Ejemplos de ciclos de
aprendizaje autorregulado:
- Identificacién de problemas
derivados de su caricter
y actuacion;
- Planteamiento de cambios y
soluciones;
- Comprobacién de
implementadas.
* Atribuciones: reconocimiento
del valor de la curacion de mate-
riales por parte del formador.
Efecto del principio reflexivo de
los seminarios en la construc-
cién de su identidad docente.
* Autorreaccion: valoraciéon po-
sitiva de la retroalimentacién de
sus sesiones practicas, las opi-
niones de los aprendientes de
ELE y del trabajo colaborativo
con los PeF.
* Adaptabilidad: necesidad de
probar lo aprendido (constructo
de competencia) para compro-
bar la correlacién entre su cono-
cimiento y su habilidad
para aplicarlo.

medidas

TasLA 11. Ciclo autorregulado sujeto participante 3.
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Asi pues, el ciclo autorregulado de este sujeto en el presente parte de su imagen
docente proyectada en varios tiempos del futuro, sin tener la certeza de que se vaya
a llegar a ese estado. Este ciclo del se/f ideal es un mecanismo de retroalimentacién
que asegura la dinamicidad del sistema del se/f agente. Desde de la perspectiva de la
complejidad, el se/f ideal se considera un estado de atraccién extrafo o caético (Hiver,
2015). Este tipo de atractor, a diferencia del atractor fijo, representa los valores a los
que el sistema dindmico tiende a acercarse a lo largo del tiempo, pero que nunca logra
alcanzar del todo (Strogatz, 1994). Por tanto, el sistema del se/f agente de este sujeto
participante muestra pautas de comportamiento irregulares, en torno al se/f ideal, que
nunca acaban de repetirse completamente.

El factor externo de la experiencia docente previa del sujeto 5 se relaciona con ele-
mentos caracterizadores individuales, como las creencias sobre la ensefianza y la iden-
tidad docente. La identidad, aun perteneciendo al sistema individual, se interrelaciona
organicamente con el contexto. Refiriéndose a la dimensién auténoma de la actuacién
docente y desarrollo profesional, reconoce que puede haber divergencias individuo-
contexto, pero la posicién que debe prevalecer finalmente es la de aceptacién de la
realidad del contexto profesional. Afirma que estaria dispuesto a, por ejemplo, dedicar
todo el tiempo necesario para modificar una programacion si la institucién para la que
trabaja se lo permitiera y si asi lo senalaran indicios de su propia investigacién o los re-
sultados académicos de sus alumnos. Sin embargo, si no se diera el caso de que pudiera
hacerlo, optaria por una posicion respetuosa hacia el programa institucional, ya que,
normalmente, se basa en normas y contenidos racionales. Esta posicién ambivalente se
desprende, pues, de sus creencias a nivel discursivo teérico y del reconocimiento de la
realidad profesional.

En este sentido, relaciona la autonomia del profesor con la posibilidad de la trans-
formaciény evolucién docente. Explica que un profesor que no tenga algin incentivo
o motivacién —interno o externo— para emprender un examen critico de su actuacién
o no tenga la capacidad de deliberacién y toma de decisiones se resistird mds a la posi-
bilidad de cambio. Esta reflexién queda retratada en un pasaje de su pasado docente:

Todo el tiempo que laboré como docente de lenguas, la capacitacion de docentes y la crea-
cion de programas que propendieran por el mejoramiento de la adquisicion de lenguas produ-
cian una resistencia increible en los docentes. Miles de excusas se daban para no facilitar el
cambio que realmente se necesitaba, entonces, algunos realizaban cambios aislados e indivi-
duales que, en definitiva, no incidian fundamentalmente en lo que se queria lograr (C.L.2).

Los comentarios de este sujeto sobre la autonomia también cubren su propia di-
mensién auténoma como PeF en relacién con la de los aprendientes de L2. En la
entrevista tras la finalizacién del curso, explica cémo los seminarios y la observacién
de clases han propiciado que su creencia anterior respecto al aprendizaje auténomo
se consolide:

El desarrollo de la autonomia y la libre expresion de los estudiantes, o sea, donde ellos sien-

tan que lo que dicen es importante, vale, ese nivel cuenta, que pueden construir su propio apren-
dizajey que uno estd abi para guiarlos (E.3).
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En esta misma linea, para el sujeto 6 la presencia y el tratamiento de la idea de la
autonomia del aprendiente en los seminarios hacen que construya un discurso estruc-
turado en torno a este concepto:

En el aprendizage, desde mi punto de vista, resulta imprescindible que cada alumno tenga
que basarse en su autonomia, sobre todo, en el aprendizaje de lenguas. En efecto, si tomamos en
cuenta el gran reto que es manejar una lengua con una cierta fluidez y confianza, es necesario
que el alumno baga distintos esfuerzos por su propia cuenta a la hora de aprender, practicar
y hasta estar en contacto con la lengua meta. En nuestra época, el acceso a la informacion es
posible para todos con la llegada de internet. De ese mismo modo, el aprendizaje de una lengua
se puede lograr cada vez mds fdcilmente por los recursos disponibles en el web (D.2).

En cuanto a la categoria de autonomia en su propia formacion, cita como ejemplo el
proyecto de investigacién de los seminarios, ya que el PeF “tiene que ser muy auténo-
mo para poder encontrar una problemadtica y llevar todo un proyecto de investigacién”
(E.3), que conformara un articulo. Concede mucha importancia a esta tarea porque:

Logrd darme una cierta libertad y autonomia, lo que cual es importante porque, de abi,
puedo crear, modificar y mantener el control sobre mi propio aprendizage (P.).

Asimismo, el hecho de que empezara a impartir clases de ELE en un centro ajeno
al programa formativo a partir de mediados del primer semestre, ademas de muy ins-
tructivo, le parece un ejemplo de comportamiento auténomo, puesto que le permitié
experimentar las competencias adquiridas y dedicarse a la investigacién-accién

El factor de la autonomia es determinante en otros sujetos, como el 3, el 7y el 8.
Este constructo, mds alld de elementos internos, se constituye de elementos externos
o sociales, por lo que esta en directa relacion con el contexto. En el caso del sujeto 7,
la autonomia interactda con los componentes internos de la autorregulacién, la moti-
vacién y del se/f ideal. En el sujeto 8, por su parte, la autonomia y la autorregulacién se
relacionan con su formacién anterior y sus rasgos personales. Destaca la consistencia
de su discurso en torno a todas las dimensiones de la autonomia. El sujeto 3 asocia la
autonomia a su filosofia docente, como en el siguiente fragmento, que supone una de-
claracion de intenciones en torno al concepto de autonomia del profesor aplicado a la
dimensién de su actuacion y a la del aprendiente de La:

Otro aspecto importante en mi filosofia de ensefianza es el rol del desarrollo de habilidades
de metacognicion, de pensamiento critico y de autonomia (...) Los estudiantes se reconocen como
sugetos activos conectados con un todo social y cultural (P.).

Por tltimo, la informacién de Héctor revela que es una persona auténoma. Los ras-
gos asociados a la autonomia se distribuyen entre su personalidad, su método de apren-
dizaje y su concepcién de la ensenanza (véase figura 1). Respecto a estos dos ultimos,
su actitud hacia la autonomia del aprendiente es inequivoca. La ensefianza consiste en
“acompanar” y “guiar” a los aprendientes por su proceso de aprendizaje. En la descrip-
cién de su concepcién de la ensenianza, cita elementos relacionados con la autonomia
del aprendiente:
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Ensefiar no es una transmision vertical de conocimientos del profesor al alumno. Es, mds
bien, equipar a los estudiantes con las herramientas que necesitan para construir y desarrollar
su competencia (P.1).

En todo momento, Héctor aboga por “poner en marcha estrategias especificas para
desarrollar la autonomia de los estudiantes” (D.2). Cree que los intereses de los apren-
dientes estan por delante de cualquier otra competencia docente. Para ello, explica que
conviene estudiar el perfil de los alumnos, pero sin llegar a categorizarlos a través de
representaciones metafdricas. Para crear oportunidades de aprendizaje de calidad opina
que es necesario “asegurarse de que las necesidades basicas de los aprendientes —cogni-
tivas, psicoldgicas y emocionales— estén atendidas” (C.L.2). Después, hay que incentivar
la motivacion de los aprendientes “para desarrollar la disposicién y la habilidad de actuar
bien en el futuro” (C.L.2). Las oportunidades de aprendizaje también estan en relacién
con la autopercepcion del profesor en su papel docente: si se ve como un “transforma-
dor intelectual”, maximizard el aprendizaje y la reflexién critica de sus aprendientes; por
el contrario, si se percibe a si mismo como pasivo y poco motivado a progresar profesio-
nalmente, no lograra el pleno potencial de aprendizaje de sus alumnos.

La experiencia académicay parte de la formacion actual de Héctor ejercen una gran
influencia en la organizacién de sus procesos internos de aprendizaje debido ala valora-
cién negativa que le merecen en algunos casos. A titulo de ejemplo, en los seminarios la
toma de decisiones relevantes que afectaran a diferentes aspectos del curso pretendi6
ser consensuada en el grupo en la mayoria de los casos, como ocurrié con la delimita-
cién de la tarea del portafolio docente. Eso produjo que el proceso decisorio comtn
se dilatara puntualmente y perjudicara, en consecuencia, la iniciativa individual para
proceder a su realizacion. Por tanto, lo que, a efectos de distincioén terminoldgica, se
puede denominar como autonomia grupal puede afectar negativamente a la autonomia
individual de cada PeF. Héctor también sefiala como potencialmente problemadtico
para el desarrollo de la autonomia que el formador no consiga dejar clara su postura me-
todoldgica basada en la autonomia del PeF, sobre todo, debido a que no es la habitual
entre los formadores en contextos académicos formales y a que puede condicionar, en
ultima instancia, la evaluacién y la calificacion final:

La sesion pasada estaba un poco dificil porque no entendia lo que queria. Ud. como pro-
fesor, sentia algunas veces como que, como que nos soltaba y siempre be tenido profesores que
guian mucho. Entonces, es verdad que para mi faltaba algo de estructura o faltaba algo'y luego
ya cuando presentd los comentarios de los alumnos, dijo la palabra autonomia del estudiante y
fue dificil para mi porque no es algo que los otros profesores desarrollen. Entonces, cuando llegas
con un profesor que te da casi toda la autonomia yo me senti como sorprendido, si (E.2).

Uno de los casos que mds destaca en Héctor es su determinacién para poner en
practica aquellas competencias trabajadas en los seminarios, lo que causé una situa-
cién algo conflictiva con el profesor-tutor de sus practicas en el cégep. Este caso se pue-
de describir como restrictivo de su autonomia como PeF. Sobresale, sin embargo, su
iniciativa para presentar propuestas de cambio o mejora, consejos, informacién sobre
el transcurso del curso, etc. tanto al formador como a sus compaiieros. Esta actitud
perduré a lo largo de todo el curso académico. Lo que sigue es un fragmento de una
comunicacién en linea mantenida con el formador:
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Como le comentaba ayer, pienso que seria una buena idea incluir una parte de evaluacion
informal de las presentaciones. Asi, durante la presentacion, todos escucharian atentamente.
Luego, los comentarios nos ayudan a mejorar la siguiente presentacion (...) Podria enfocarse
en destacar solo 2-3 elementos buenos y 2-3 elementos a mejorar. Tal vez, estas evaluaciones
informales podrian ser parte de la nota de . participacion” o podria ser algo completamente
Sfacultativo. De todas formas, pienso que puede ser muy iitil para todos. Por mi parte, quisiera
que mis colegas me hicieran comentarios cuando bhago mi exposicion (C.E.).

Sin embargo, explica que esta actitud y comportamiento auténomo depende tam-
bién de factores externos a él, principalmente, el formador y su grado de apertura al
didlogo, la negociacién y el uso que haga de su autoridad. En este sentido, se muestra
critico con algunas de sus experiencias como alumno durante sus estudios de grado:

Por una parte, muchos profesores piensan que su curriculo favorece la autonomia de sus
estudiantes sin comprender qué significa este concepto y sin poner en marcha estrategias especi-
ficas para desarrollar la autonomia de sus estudiantes (D.2).

La importancia que Héctor le concede a su autonomia como PeF se ve reflejada en
comentarios en los que cuenta que cuestiond la credibilidad y competencia de algunos
profesores del programa de madster y, en consecuencia, el valor de un titulo universita-
rio. A suvez, se da un cambio importante en su valoracién de la libertad del profesor y
su relacién con los programas académicos y curriculos. A diferencia de lo que pensaba
al comenzar la formacion, al final del curso académico responde que no esta de acuerdo
con que estos limiten la libertad de actuacién del profesor. Interpelado por las expe-
riencias docentes que ha analizado en el marco de una de las investigaciones de los
seminarios, expresa que este trabajo le ha permitido conocer mejor la realidad docente
y profesional de los cégeps en Quebec y descubrir el papel sustancial que se les asigna a
los profesores para disefar los curriculos:

- Héctor: Abora me doy cuenta de que las programaciones y los curriculos son bechos por
los profesores en algunos casos. Los casos que estoy estudiando abora dan tanta libertad que veo
que los profesores bacen cualquier cosa y, claro, estdn bechos para limitar, pero, al final, dan,
abren muchas puertas.

- E.: Terefieres al caso de los cégeps, que dan demasiada libertad, ;verdad?

- Héctor: St.

- E.: ;Y crees que eso puede ser contraproducente?

- Héctor: Si. (C.C).

Su experiencia prictica y la investigacién alteran su ideacion previa sobre la auto-
nomia y hasta su idoneidad. Ahora bien, puntualiza que esta depende de la institucién
educativa. Instado a que profundice en su opinién sobre la nocién de autonomia del
profesor, Héctor prefiere no calificarla de positiva, negativa ni neutra. Contesta que su
idoneidad depende de la responsabilidad, la profesionalidad, la competencia, la actitud
y la motivacion del profesor.

Finalmente, el factor externo de los seminarios de adquisicién también produce
como efecto en Héctor un cambio actitudinal de una mayor aceptacién de la forma-
cién formal. Considerando al individuo como sistema dindmico, un cambio en sus
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Aligual que la autonomia y la autorregulacién (caps. 2 y 3), el se/f agente comprende
un sistema de procesos de naturaleza cognitiva, metacognitiva, motivacional y afecti-
va, conductual y contextual. Sin embargo, estos componentes no son compartimentos
estancos, sino que estdn en constante interaccién. De hecho, la personalidad se puede
considerar como un sistema sumamente dindmico (Dweck y Molden, 2008). La pers-
pectiva compleja ofrece el marco propicio para comprender la caracteristica dindmi-
ca del sistema del PeF y explicar el proceso de la evolucién que sufre durante la for-
macién docente a través de las interacciones de sus componentes internos. Dérnyei
(2009a) habla de una “constelacién” de rasgos personales, cognicién e influencia del
medio. En definitiva, el individuo y el contexto estdn interconectados mediante una
relacién en continuo desarrollo entre la sociocognicién y el medio (Larsen-Freeman
y Cameron, 2008).

7.3. SISTEMAS DINAMICOS COMPLEJOS Y EL FENOMENO DEL CAMBIO

Una vez analizadas las condiciones iniciales y el contexto, este apartado se centra en el
fenémeno del cambio. La perspectiva de la complejidad supone el seguimiento de cier-
tas convenciones procedimentales que afectan, primero, al andlisis de datosy, segundo,
a la interpretacion de los resultados. La concepcién individual de los datos, “for one
person at a time and not averaged out” (Van Dijk et al. 2011: 62), y la preferencia por
la descripcién detallada, contextualizada, longitudinal, holistica y en profundidad del
desarrollo del comportamiento del PeF hacen que los trabajos que siguen este modelo
consideren, solamente, a varios sujetos participantes —de uno a tres— como fuente de
datos (Dornyei et al., 2015)4.

Se procede de la siguiente manera: en el siguiente apartado, se presenta el caso
individualizado y en detalle de tres sujetos participantes*. La eleccién de estos suje-
tos se ha hecho siguiendo un criterio de representatividad en cuanto a su evolucién
y contraste entre ellos. Al igual, se espera que la descripcién de diferentes episodios
significativos de la formacion de estos tres sujetos (Alex, Eloy y Héctor) en los aparta-
dos anteriores facilite el seguimiento de la interpretacién desde la perspectiva de los
sistemas dindmicos. El objetivo de la segunda parte es, volviendo al conjunto de los
sujetos participantes, exponer la reaccién de los sistemas al proceso formativo y, mds
concretamente, detallar los patrones del cambio de dichos sistemas en un contexto
variable y dindmico.

7.3.1. EL COMPORTAMIENTO DEL SELF AGENTE: ESTABILIDAD Y OSCILACION

En este punto, es importante recalcar que la interpretacion del andlisis de la informaci-
6n parte de laidea del cambio como condicién necesaria para la competencia docente.
La estructura que se sigue en esta presentacion se configura en torno a una serie de pa-
rametros que describen el comportamiento del se/f agente, que, desde esta perspectiva

46. El numero de sujetos en esta investigacion es ostensiblemente superior. Con ello se ha pretendido demostrar, por una
parte, el disefio y realizacién de un proyecto de investigacién ambicioso; por otra parte, teniendo presentes las limitaciones
en cuanto a generalizacién y aplicabilidad de un trabajo de corte cualitativo, se trata de ofrecer un panorama mas amplio y
representativo del acto formativo docente dentro del contexto en el que tiene lugar.

47. Este trabajo toma en consideracién a los ocho sujetos participantes. Sin embargo, debido al limite de extension en esta
publicacién, se ha optado por presentar la interpretacion individual de, inicamente, tres de ellos (Alex, Eloy y Héctor). Para
el total de sujetos participantes, véase Erdocia (2016).
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compleja, se concibe como un sistema dindmico. Los conceptos que se utilizan para
la interpretacién de los datos son las condiciones iniciales, los pardmetros de control,
los estados de atraccidn, la emergencia y la dindmica de sistemas (véase apdo. §.4.2.).
Para facilitar la comprensién de la interpretacion, segtin los preceptos de la teoria de la
complejidad, se aporta un apoyo tedrico aclaratorio en la descripcidon de los fenémenos
dindmicos de los casos individuales.

ALEX
(@) La importancia de las condiciones iniciales

La interpretacién de los datos analizados desde la perspectiva de los sistemas dindmi-
cos complejos debe comenzar en el estado en el que se encuentra el sistema al inicio
de la investigacién (MaclIntyre y Gregersen, 2013), también llamado cuenca de atrac-
cién®. En el caso de Alex, las condiciones iniciales cobran una especial importancia en
la identificacion de posibles estados de atraccién que confieren estabilidad al sistema
dindmico del se/f agente.

La formacién y experiencia docentes previas son un aspecto recurrente en su dis-
curso a lo largo de todo el curso académico. Al comenzar la formacién inicial de pro-
fesores, los PeF cuentan con un variado bagaje de aprendizaje académico, historias
personales y conocimiento de mundo. Es caracteristico de los programas formativos
que algunos PeF hayan cursado ya algun tipo de formacién o que tengan experiencia
docente, como ocurre en este caso. Este rasgo del pasado de Alex se puede calificar
de importante y se resume en la idea, ya sefialada, de que su formacién actual repre-
senta mds una consolidacién de su capacitacién competencial que una acumulacién
de nuevas competencias. Sin embargo, esta circunstancia adquiere una entidad que,
unida a otros elementos que conforman el se/f, propicia una cierta estabilidad al sistema
dindmico del se/f agente. Ahora bien, de por si, la experiencia y la formacién previa no
tienen por qué alcanzar, necesariamente, la consideracién de estados de atraccion en
esta etapa inicial del espacio de estados®.

El impacto de las condiciones iniciales en el futuro desarrollo del sistema depen-
derd, primero, de si es 0 no un atractor’® y, segundo, del tipo de cuenca de atraccién
(Verspoor, 2015). Asi, una cuenca de atraccién mds amplia representa la variedad de
estados de atraccién alcanzados, es decir, supone que una mayor gama variada de con-
diciones iniciales puede impeler al sistema dindmico hacia el estado de atraccién. Por
su parte, la profundidad de la cuenca de atraccidn refiere la intensidad del estado de
atraccion en un sistema dindmico; una cuenca mds profunda generard mds estabilidad
al sistema dindmico y, por lo tanto, serd necesaria una gran fuerza para invertir la ten-
dencia del sistema hacia el atractor (Haken, 2006).

La aseveracién de Alex respecto a la consolidacién de su sistema de creencias y
sobre su concepcion de la funcién de la educacién —desarrollo personal y conciencia

48. Término utilizado en la bibliografia matemadtica en espafiol. En inglés, basin attractor.

49. Término utilizado en la bibliografia matematica en espafiol. En inglés, state space. Es una imagen de tipo espacial y to-
pografica que se utiliza, de forma metaférica, para describir el cambio de los sistemas dindmicos. Se refiere al conjunto de
posibles estados que puede tomar un sistema.

50. El atractor o estado de atraccién (véase apdo. §.4.2.) es una region dentro del espacio de estados hacia la que el sistema
tiende a desplazarse (Larsen-Freeman y Cameron, 2008).
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critica— hace pensar que su autoconcepto puede resultar un factor de estabilidad para
el sistema del se/f agente.

(b) Autoconcepto y seguridad

Un patr6n determinado de comportamiento emerge de un andlisis atento de los efectos
conductuales del autoconcepto de Alex. Asi, el resultado negativo de la experiencia re-
latada en el cégep con su profesor-tutor propicia, aunque justificado también como una
falta de apertura a diferentes concepciones de la ensefianza por parte este, una reaccioén
propia de un acto de sinceridad y de aceptacion de su autoconsideracién profesional:
“se requiere mucho para que a mi me digan, eso que Ud. hizo no estd bien” (E.2). Este suceso
se denomina retroalimentacién y juega un papel fundamental en la autoorganizacién
del sistema, ya que hace que este se desplace hacia el atractor y, por ello, se estabilice.
También puede producir el efecto contrario, esto es, que se aleje de él, lo que también
produce un estado de estabilidad dentro del proceso de autoorganizacién del sistema,
aunque de sentido inverso al anterior, esto es, en torno a un Nuevo atractor.

El estado de atraccién del autoconcepto hace que el sistema tienda hacia los valores
que se pueden derivar de este como, por ejemplo, el sistema establecido de creencias
que ha creado a lo largo de sus afios como profesor o su ideacién de lo que significa la
eficacia docente. Los factores internos prevalecen en los cambios que se han localizado
en su self agente y su capacidad de adaptabilidad en el aprendizaje autorregulado es li-
mitada. El estado de atraccién del autoconcepto le hace evitar algunas posibilidades del
espacio de estados que no se rigen por unos valores coincidentes con los suyos.

En efecto, reconoce el valor de los otros sistemas dinidmicos de la clase, es decir, sus
compafieros, con los que interactua, analiza su discurso y su actuacién y los valora, ya
que se considera “un agente dinamizador”. Sin embargo, no considera que sean funda-
mentales en su motivacién y el efecto en su aprendizaje es escaso. También se pueden
resefiar las propuestas que hizo a la clase en forma de contenidos —relacionados con la
gestion de clase—y que fueron rechazados por el resto de PeF. Su reaccion en las entre-
vistas justificando la idoneidad de su propuesta para los intereses de toda la clase y, en
cierta manera, criticando la actuacién de sus companeros, se puede entender como una
autoafirmacion generada por la intensidad del atractor, que no permite que la pertur-
bacién ocasionada por la autonomia colectiva del sistema de la clase afecte al sistema
del self agente. No obstante, no piensa igual de otro sistema dindmico de la clase, el
formador, debido a su importancia y responsabilidad en el proceso formativo.

(©) Autoridad contra eficacia

El formador se concibe como un agente capaz de albergar autoridad. No obstante, no
es una figura que lleve implicita, necesariamente, esta caracteristica, ya que la autori-
dad no se basa tanto en una relacién de jerarquia o poder como en una de reconocimi-
ento de la pericia del formador para crear aprendizaje docente significativo, segin la
opinién de Alex. Como condicién de confianza, demanda al formador un alto nivel de
exigencia en el tipo de formacién que imparte y afirma que, de no cumplir sus expec-
tativas, la experiencia formativa se convierte en un estado de frustracién. También se
muestra dispuesto a tomar la iniciativa y buscar sus propios medios para aprender si las
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circunstancias formativas —motivadas por una actuacién no convincente por parte del
formador— son adversas. Asi pues, el valor de autoridad del formador como experto en
la materia, si es que su consideracién asilo es, adquiere la entidad de foco de estabilidad
para el sistema dindmico del se/f agente, dado que presenta un patrén discernible de
comportamiento emergente que hace que el sistema se estabilice. Este seria, pues, un
segundo atractor.

La evaluaci6n es uno de los elementos relevantes que se incluyen dentro de la fase
de autoevaluacién de su aprendizaje autorregulado. En este caso, Alex se refiere en la
documentacién a la evaluacién que viene dada por el formador de los seminarios de
adquisicién, a quien se le atribuye el valor de autoridad: “cotejar la evaluacién de una
autoridad, que es la persona que sabe, que es el profesor” (E.3). Esta evaluacién cumple
el papel de retroalimentacién dentro del estado de atraccién de la autoridad. Este tipo
de retroalimentacion sirve para estabilizar el sistema respecto al atractor y para mini-
mizar la posible variacién que pueden generar otras perturbaciones. La evaluacion del
formador dotado de autoridad, sea esta positiva o negativa, no producira alteraciones
en la estabilidad del sistema dindmico.

Otro tipo de influencia dentro de la 6rbita del mismo atractor se le puede atribuir
a los objetivos de aprendizaje. Alex delega esta funcién en el formador y asimila como
propios los objetivos que este establece. Este comportamiento de aceptacién hace que,
de nuevo, el sistema dindmico encuentre una cierta estabilidad en el estado de atrac-
cién de la autoridad. Sin embargo, el sistema dindmico no se ve libre de perturbaciones
o fuerzas que sacuden al sistema y pueden sacarlo del estado de atraccién en el que se
encuentra y desplazarlo hacia otra direccién del espacio de estados (Kra, 2009). Las
perturbaciones son un nuevo elemento dentro del proceso autoorganizador. Son inputs
en sentido contrario a la retroalimentacién. Sus consecuencias pueden llegar a crear en
el sistema nuevos patrones estables de comportamiento en torno a otros atractores.

A pesar de que Alex reconoce, en su discurso, la aceptacion casi acritica de los ob-
jetivos de aprendizaje del formador, en ocasiones, emergen sus objetivos personales.
Es el caso de, por ejemplo, cuando explica su propuesta para incluir la gestién de clase
entre los contenidos de los seminarios. Este estimulo provoca una oscilacion en el sis-
tema que lo saca, momentineamente, del estado de atraccién de la autoridad y lo dirige
hacia otro punto del espacio de estados, bajo la influencia del atractor del autocon-
cepto. Como consecuencia, en este caso, la intensidad de la perturbacién es lo sufici-
entemente potente como para romper la influencia del estado de atraccién en el que
se encontraba el sistema del se/f docente y dirigirlo hacia el ambito del otro estado de
atraccion, el autoconcepto.

De esta forma, al menos de forma parcial, se rompe la tendencia de preponderancia
del atractor de la autoridad sobre el del autoconcepto cuando los sistemas dindmicos
del se/f agente y del formador estdn en contacto o interactdan.

(d) Periodicidad en la dindmica de sistemas’

La importancia de los estados de atraccién en la perspectiva de los sistemas dindmi-
cos radica en que permiten observar y determinar patrones estables en el comporta-

51. La dindmica de sistemas refleja la causalidad del comportamiento tnico y del cambio en el estado del sistema que resulta
de la interaccion entre los componentes que conforman el sistema (Kelso, 2002).
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miento humano (Hiver, 2015), en general, y en la formacién docente, en particular. El
sistema dindmico del se/f agente se configura en torno al estado de atraccién del au-
toconcepto. Esto sigue ocurriendo cuando otros sistemas dindmicos interactiian con
él, como puede ser el resto de los PeF en los trabajos colaborativos o en las dindmicas
en clase. En cambio, en la interaccién con el sistema del formador de los seminarios
de adquisicion, la tendencia general del sistema —salvo la excepcién mencionada— es
desplazarse hacia el atractor de la autoridad.

El pardmetro de control gobierna la interaccién entre los componentes del sis-
tema y los patrones de cambio que tienen lugar (Bak, 1996). Es el responsable de la
trayectoria que toma el sistema en el espacio de estados y puede causar cambios de
fases en el comportamiento del sistema dindmico, como en este caso. El pardmetro de
control aqui es la escala de valores profesionales que establece, seglin su propia visién
del hecho profesional.

Este cambio de fase se trata, pues, de un movimiento regular y previsible. Es lo que
se conoce como estado de atraccién periédico%, ciclo limite o comportamiento causal
unico. Consiste en el cambio en el estado del sistema que resulta de la interaccién entre
los componentes del sistema (Kelso, 2002). Los estados del sistema representan dreas
en el espacio de estados entre los cuales el sistema oscila en una trayectoria periédica.
Cuando dentro del sistema dindmico de la clase, el sistema del formador cobra rele-
vancia con el del se/f agente, el atractor de la autoridad rompe con la preeminencia del
atractor del autoconcepto y crea, asi, una trayectoria regular y periédica.

(e) Sintesis

Fenémeno Descripcion

Condiciones iniciales Formacién y experiencia docente previa (1)".

Pardmetros de control Escala de valores, segtin su vision de la profesionalidad (x).
Autoorganizacién y estados Autoconcepto (1). Autoridad (1).

de atracciéon

Autoorganizacién y emergencia -

Dindmica de sistemas Estado de atraccion periédico (1).

TABLA 12. El cambio en el sistema dinamico del self agente de Alex.
ELOY
(@) Condiciones iniciales: la impronta de la formacion previa y las diferencias culturales

Su cuenca de atraccidn en el andlisis del comportamiento del sistema dindmico se ca-
racteriza, principalmente, por la formacién anterior que cursé en su pais. Narra varias

52. El cambio de fase o bifurcacién es la situacion en la que se produce, en un momento dado, un cambio significativo en el
comportamiento del sistema.

53. Es el término mads utilizado en la bibliografia matematica en espafiol. En inglés, Zimit-cycle, periodic attractor state, closed
loop attractors.
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experiencias formativas y las interpreta de diferente forma: mientras que las sesiones
en la universidad en aquella etapa tenian un caricter tedrico y se basaban en una me-
todologia tradicional de transmisién de conocimiento formador-PeF, algunas sesiones
practicas tuvieron un profundo impacto en su identidad docente. El factor de la ex-
periencia previa ha influido de miltiples maneras en su sistema del se/f agente, dentro
del programa formativo docente en Quebec, lo que equivale, en la perspectiva de los
sistemas dindmicos, al proceso de autoorganizacién del sistema.

Se puede afirmar que, en las condiciones iniciales, el sistema de creencias de Eloy
al principio del curso académico estd plenamente configurado. La formacién previa no
llega a conformarse como un estado de atraccion en este punto inicial ni tampoco en el
periodo posterior objeto de investigacién, como se explica a continuacion.

(b) La determinacion por la adaptacion

La recurrencia comparativa entre las dos etapas formativas que se da en su discurso no
deriva en una actitud o comportamiento estable en el sistema dindmico, sino que, mds
bien, muestra una linea evolutiva en la que el resultado difiere, sustancialmente, del
estado anterior del sistema.

Aunque es cierto que algunas pautas de su actual actuacién autorreguladora y au-
ténoma le llevan a reproducir comportamientos mds acordes con los valores de su for-
macién anterior (aceptacion acritica de los objetivos institucionales de aprendizaje y
tendencia a la confianza en la capacitacion del formador y en el programa académico)
se posiciona, claramente, en contra de ciertas disposiciones educativas e instituciona-
les de la formacién docente de su pais. Esta segunda pauta actitudinal queda patente
cuando expresa su oposicion a “jugar un papel y seguir un modelo preciso para caber en
el sistema” (C.C.). Como ya se ha sefialado, dice que su discurso ahora estd “formatea-
do”, es decir, se guia por otro modelo cognitivo de ensefianza-aprendizaje, pero admite
que tiende inconscientemente a los principios que le transmitieron en su programa
docente anterior.

Estas contrariedades en relacion a los efectos de su formacién anterior se pueden
concebir como un intento de organizacién interna que se produce por la interaccién
entre los componentes dentro del sistema. En este caso, la discrepancia cognitiva que
supone el nuevo input formativo de los seminarios de adquisicion, y del master en ge-
neral, en comparacion con el sistema de creencias del que ya disponia, provoca cambios
solamente parciales en su output. Como se ha indicado (Kubanyiova, 2007), es la inten-
sidad de la disonancia entre el nuevo input y la creencia particular del profesor las que
pueden crear un cambio apreciable de comportamiento docente.

Uno de los rasgos que propicia que el sistema del se/f agente evolucione es su
capacidad de adaptacién. En su primera etapa, tuvo que pasar por los valores de la
formacién docente en su pais, el estatus de poder del formador, la metodologia de
transmisién de conocimiento y el trabajo independiente. Sus pricticas en otro pais le
supusieron un esfuerzo adicional para habituarse y cumplir las diferencias culturales
existentes. Finalmente, se ha enfrentado a la adaptacién al nuevo contexto de apren-
dizaje de Quebec y a las dindmicas de los seminarios de adquisicién y del méster. En
un contexto que sobrepasa la formacién y se centra en la ensefanza, su preocupacién
por el nuevo dmbito docente le llevé a elegir el tema del sistema educativo quebe-
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quense para su proyecto de investigacién. Sus esfuerzos por conocer y adaptarse al
nuevo modelo educativo van encaminados a posicionarse mejor en el mercado laboral
de Quebec, ya que su nacionalidad y el hecho de que el espafiol no sea su L1 es un
factor de preocupacion en sus previsiones de busqueda de empleo. La adaptacién,
debido a su capacidad para influir en el estado del sistema, es el pardmetro de control
del sistema.

La nueva formacién docente y el contexto producen perturbaciones en forma de
input que el sistema del se/f agente asimila parcial o totalmente. Las perturbaciones
asimiladas se confrontan con su sistema de creencias, es decir, hacen que el sistema
se autoorganice a una escala o nivel diferentes. Como resultado, surge algo diferente
al estado previo — el sistema cognitivo de Eloy respecto a la ensefianza-aprendizaje de
ELE- que no consiste, simplemente, en la suma de sus partes ni se puede reducir su ex-
plicacién a la mera actividad de sus componentes (Larsen-Freeman y Cameron, 2008).
Este fenémeno complejo se conoce como emergencia.

(©) Autoeficacia positiva en el aprendizaje

El pardmetro de control del autoconcepto sefiala buena parte del espacio de estados
que el sistema ocupa y marca su trayectoria con respecto a los dos préximos estados
de atraccién. El primero viene dado por su autoeficacia como aprendiente. Su autoefi-
cacia es, claramente, un elemento estabilizador del sistema que tiene implicaciones
diversas, no solamente en el desempefio de su aprendizaje autorregulado, sino en la
gestion de su autonomia. Su consideracién como buen estudiante a lo largo de toda su
trayectoria académica es un indicio de su positivo autoconcepto. Presenta un alto nivel
de autooexigencia y una tendencia al perfeccionismo. Aporta informacién detallada
sobre su actuacién o control volitivo en su autorregulacién: programacién temporal
del estudio, contextualizacién de estrategias, sentido reflexivo y pragmatico en los pro-
cesos, etc. Esto le confiere un estado emocional de seguridad en si mismo y comodi-
dad en el aprendizaje. El aspecto motivacional intrinseco también estd presente en su
autoeficacia, como cuando sefiala la idoneidad de una parte del contenido visto en los
seminarjos -metodologia y enfoques— aunque formara parte de su formacién previayy,
por lo tanto, no fuera un contenido nuevo.

Una de las caracteristicas de la parte autorreflexiva de su aprendizaje autorregulado
es el convencimiento de su 6ptimo rendimiento académico. Su funcién es un tipo de
retroalimentacién negativa: este proceso retroalimenta al sistema dindmico y, como
consecuencia, ejerce de contencién ante las posibles fluctuaciones a la que se puede
ver sometido. La retroalimentacién y la gran influencia del estado de atraccién de la
autoeficacia en el sistema del se/f agente impiden que este cubra otras partes del espacio
de estados. Este hecho afecta negativamente al desempeno de Eloy en ciertas tareas,
como pueden ser los trabajos colaborativos.

En efecto, los episodios que cuenta sobre sus dificultades para adaptarse a las tareas
en grupo, su preferencia por el trabajo individual y sus problemas para delegar parte del
trabajo en sus compafieros son una causa de la fuerza que ejerce su autoeficacia acadé-
mica en el sistema. Eso no significa que desmerezca lo que sus compaferos le puedan
aportar. De hecho, senala la influencia de estos sobre él, pero desde un punto de vista
socioafectivo, no desde uno sinérgico.

147



(d) Autoestima docente como elemento desestabilizador

Al igual que en el estado de atraccién anterior, el de la autoestima también se ve in-
fluido por el pardmetro de control del autoconcepto, aunque su sentido sea opuesto.
En este caso, la autoestima como profesor es un elemento periédico en su discurso.
Al contrario del anterior atractor, de cardcter positivo, el sentido de este no es de
suficiencia, sino que estd motivado por la limitada experiencia docente con la que
cuenta. Esta circunstancia, intensificada por la experiencia docente de muchos de
los otros PeF, afecta negativamente a su autoconsideracién profesional. Por ejem-
plo, indica que su falta de experiencia dificulta la planificacién de las estrategias a
utilizar, frente a una situacién determinada de aprendizaje. Su condicién de profesor
novel es la base de su sistema de creencias sobre la ensefianza y puede ser uno de los
motivos —junto con sus rasgos personales y sus habitos educativos— para la aceptacién
acritica de los objetivos de aprendizaje institucionales. También tiene efectos en la
comprension de algunos de los objetivos y de las competencias tratadas en los semi-
narios de adquisicién.

Como estrategia motivacional, utiliza la autorrepresentacién del se/f ideal imagi-
nandose poniendo en prictica esas competencias. Esta reaccién es consecuencia de la
retroalimentacién positiva de los componentes del sistema dindmico, los cuales gene-
ran fluctuaciones en el se/f agente que lo sacan de la influencia del estado de atraccién
de la baja autoestima docente y posibilitan que haya una transicion satisfactoria de la
formacién a la competencia profesional.

(¢) Dindmica de sistemas: emergencia y periodicidad

El proceso de autoorganizacion del sistema da lugar a la emergencia de una nueva es-
tructura interna organizativa del sistema del se/f agente, cuyo componente es la cogni-
cién de Eloy respecto a la ensenanza-aprendizaje de ELE. A suvez, el sistema dindmico
muestra pautas de comportamiento periédicas conforme a los dos estados de atraccién
anteriores. El sistema presenta un movimiento ciclico y regular, esto es, oscila con-
tinuadamente y con la misma intensidad entre los atractores de la autoeficacia en el
aprendizaje y la autoestima docente. Este desplazamiento se asemeja a un sistema dual
en el que cada atractor funciona como un foco de estabilidad opuesto.

En realidad, representan las dos dimensiones del PeF en el estado transitorio que
supone la etapa formativa inicial: la referida a su identidad como aprendiente y a su
identidad como profesor, de caricter incipiente si no existe una experiencia docente
anterior o esta fuera escasa, como ocurre en el caso del Eloy. La dimensi6n del apren-
diente es una caracteristica que se da de forma mads intensa en la formacién inicial.
En la etapa de formacién continua o permanente, la tendencia es que la identidad do-
cente prevalezca sobre la del aprendiente y, por lo tanto, el efecto de la formacién sea
limitado (Kubanyiova, 2007). Sin embargo, como se ha indicado desde la perspectiva
de la complejidad (Gregersen y Maclntyre, 2015), la relacién entre aprendizaje y en-
seflanza en los profesores puede llevar a estados unicos, ambivalentes e impredecibles
en el sistema.
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(D Sintesis

Fenémeno Descripcién

Condiciones iniciales Formacién previa (1). Diferencias culturales (1). Sistema estable de
creencias (1). Rasgos personales y académicos (2).

Pariametros de control Capacidad y disposicién de adaptacién (1). Autoconcepto (2).

Autoorganizacién y estados Autoeficacia (2). Autoestima (2).
de atraccion

Autoorganizacién y emergencia | Sistema de creencias respecto a la ensefianza-aprendizaje de ELE (1).

Dindmica de sistemas Estado de atraccion periédico (2).

TasLA 13. El cambio en el sistema dindmico del se/f agente de Eloy.
HECTOR
(@) Condiciones iniciales: personalidady critica a la formacion formal

La cuenca de atraccién viene marcada por la experiencia formativa previa de Héctor y,
concretamente, por la opinidn negativa que le merece la formacién formal. Sus criticas
a la competencia de parte del profesorado en sus estudios de grado y méster giran en
torno ala falta de coherencia entre el contenido de su discurso —favorable, por ejemplo,
al trabajo de la autonomia con los aprendientes de L2—y su comportamiento con los
PeF respecto alas mismas practicas pedagégicas. Por extension, sus criticas alcanzaban
a la validez real de las certificaciones académicas. Esta actitud le predispone a mante-
ner, en general, la misma postura critica y de tendencia negativa en el programa del
master. Como consecuencia, se puede afirmar que su nivel de motivacién intrinseca
en la cuenca de atraccién del sistema es bajo. Asi pues, el parametro de control de sus
creencias sobre la formacién formal configura un estado de atraccién respecto a la idea
de escepticismo frente a los seminarios y el master, que se extenderd por buena parte
del curso académico.

Por otra parte, los rasgos de su personalidad —seguridad, iniciativa y fuertes convic-
ciones propias— concuerdan con aquellas caracteristicas previsibles en un aprendien-
te auténomo. Serdn una parte de los elementos conformadores del segundo estado de
atraccion: la autonomia individual.

(b) Escepticismo respecto a la formacion

Como ya se ha sefialado, este estado de atraccion se remonta a su pasado como apren-
diente y estd presente en las condiciones iniciales. El hecho de que provenga de una
etapa anterior es una de las razones de la consistencia del atractor y de su perduracién
como factor influyente en buena parte de la etapa autoorganizativa del sistema del se/f
agente. El efecto en el sistema dindmico se produce tanto sobre la autorregulacién del
aprendizaje como sobre la autonomia.

149



Héctor traza sus objetivos de aprendizaje en funcién de los requerimientos aca-
démicos institucionales, ya que identifica la formacién formal, de una manera noto-
ria, con el certificado que le dard acceso a parte del sistema educativo de Quebec. El
aprendizaje se mide, por lo tanto, en funcién del rendimiento académico obtenido en
la evaluacién a través de las calificaciones de cada tarea. Sus resultados académicos son
una de las fuentes principales de motivacion extrinseca. Eso no significa que no tenga
sus propias metas personales; estas se irdn obteniendo conforme desempefie la pro-
fesién docente. La desconfianza y la apatia hacia el aprendizaje formal son, pues, sus
caracteristicas actitudinales y conductuales, lo que hace que el sistema del se/f agente
encuentre en este atractor una fuerte fuente de estabilidad.

Esta actitud de suficiencia —aminorada por su reconocimiento a las aportaciones
de sus compaferos y al aprendizaje obtenido en ciertos seminarios— no seria posible si
no existiera una alta autoeficacia en su consideracién personal y profesional. Cierta-
mente, es el caso de la capacidad de Héctor para autorregular su aprendizaje. Ademis,
de su discurso se desprende que tiene una confianza plena en su capacidad académica
y docente, como su grado de satisfaccién con el resultado de ciertas tareas y el reco-
nocimiento del valor autorregulador de estas. Esta actitud retroalimenta al sistema y
favorece su permanencia en el atractor (Banzhaf, 2009).

El cambio en el foco de atraccién se produce, al menos en lo concerniente a los
seminarios de adquisicidn, en la segunda parte del primero seminario. Aunque se pre-
supone que sucede por el efecto de mds de un aspecto, la Gnica circunstancia que indica
abiertamente el cambio de fase es la actividad de valoracién del seminario por parte de
los PeF y los cambios posteriores introducidos por el formador para incluir parte de
sus propuestas de mejora. Esta actividad cobra importancia, segun su parecer, porque
es un ejemplo de correspondencia entre discurso y préctica por parte del formador,
algo que no aprecia en muchos de sus profesores o formadores y que ha sido, en buena
medida, una de las razones de su actitud critica con la formacién. Este hecho se puede
considerar como una perturbacién que afecta al sistema y lo desplaza a otra parte del
espacio de estados.

De la documentacién analizada se puede deducir, ademads, que es un proceso pro-
gresivo de apertura actitudinal, es decir, una organizacién interna del sistema. Esta
transformacion estd generada por un tipo de retroalimentacién que aparece en la etapa
autorreflexiva del ciclo de aprendizaje autorregulado y que provoca inestabilidad en el
sistema. Las atribuciones a esta etapa son la introspeccion y la autoaceptacion como
base de su aprendizaje, prictica docente y desarrollo profesional. Héctor declara que
la funcién de la autorreflexion, propiciada por los principios rectores de los semina-
rios de adquisicion, es concienciarse de la transformacién paulatina de las creencias.
Relaciona su proceso de aprendizaje con el cambio sufrido en sus creencias y con la
readaptacion a la que se ha tenido que someter su identidad docente.

Esta retroalimentacion amplifica la perturbacién anterior en el sistema dindmico,
lo alejan del atractor y lo empujan hacia su opuesto. Héctor confirma este cambio de
fase en una conversacién privada al final del curso. Este proceso se asemeja al “efecto
mariposa”, en el que una pequefia experiencia puede dar lugar a un gran y desproporcio-
nado impacto que no se podia anticipar (Finch, 2010).
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(©) Autonomia del profesor y cambio

La busqueda de patrones de comportamiento estables en el sistema del se/f agente pre-
tende hacer manejable la investigacion sobre la dinamicidad del sistema. Debido a la
limitada variabilidad de los sistemas complejos, el nimero de atractores sobre los que
oscila el sistema es reducido. Respecto a las caracteristicas de los atractores, si bien su
influencia se configura alrededor de un concepto o constructo especifico, la tendencia
holistica, interconectada y contextualizada de la perspectiva compleja (Mercer, 2015)
hace que, en ocasiones, el estado de atraccion sea aglutinante. Es el caso del pardametro
de control, la autonomia individual, y del presente atractor, la autonomia del profesor,
que incluye mds de una dimensién de este constructo.

Asi, en el ambito de la autonomia del PeF, la dimensién individual de Héctor pre-
valece sobre la colectiva. Como se ha dicho, los rasgos de su personalidad son propicios
para el trabajo auténomo. La valoracién de su nivel de autoeficacia en el aprendiza-
je impulsa esta actitud. En su discurso aparecen con frecuencia conceptos como re-
flexién, introspeccién, estrategias, creencias e identidad, que dan una idea sobre los
aspectos que dominan su discurso en relacién al se/f agente. Su actitud de escepticismo
durante buena parte del curso académico le produce una necesidad de independencia
que no beneficia ciertas dindmicas en clase, como el trabajo colaborativo. Por ejemplo,
el poco desarrollo del caricter colaborativo de las tareas en grupo es un sintoma de la
incapacidad o falta de interés de Héctor o de los miembros del grupo, en general, para
desarrollar un trabajo de tipo sinérgico. Este tipo de tareas son una perturbacién del
sistema respecto al estado de atraccién de la autonomia, entendida esta como autono-
mia individual.

El nivel de participacién en clase y su implicacién e iniciativa a la hora de hacer
propuestas de mejora a lo largo de todo el curso, que se producen incluso una vez ter-
minados los seminarios, son otros de los elementos que retroalimentan al sistema y
consolidan su estabilidad. En definitiva, la dimension de la autonomia del PeF, dentro
de la autonomia del profesor, es un atractor de punto fijo de fuerte estabilidad para el
sistema dindmico.

No obstante, aunque su disposicién personal para la autonomia es notable y se ex-
tiende también a la dimensidn del aprendiente de L2, a lo largo del periodo de estudio
se produce una circunstancia que altera su postura respecto a la dimensién auténoma
de la actuacién docente. El proyecto de investigacion le permite conocer de primera
mano un nimero importante de cégeps y diversos aspectos de su realidad profesional,
como la manera en que algunos profesores gestionan su autonomia. Una visién mads
realista de la autonomia docente le genera un fuerte impacto y le lleva a cambiar su
percepcién. Asi pues, esta experiencia de aprendizaje funciona como una perturbacién
que actia de tal manera sobre el sistema del se/f agente que lo saca del estado de atrac-
cién en el que se encontraba, al menos, en lo referente a esta dimensién de la autono-
mia del profesor.

(d) Dindmica de sistemasy cambio autoorganizativo

El espacio de estados se articula en torno a dos estados de atraccién sobre el sistema
dindmico: el escepticismo respecto a la formacién y la autonomia del profesor. Ambos
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proceden de un momento anterior al periodo investigador y se caracterizan, en ulti-
mo término, por su transitoriedad. La estabilidad que confiere el primer atractor se
quiebra cuando el sistema dindmico del se/f agente se ve afectado por sucesos externos
relacionados con el formador y, por lo tanto, contextualizados en un sistema de orden
superior: la clase. Ademads de esta perturbacidn, la variacion se retroalimenta por los
subsiguientes procesos autorreflexivos que se generan en el sistema dindmico. En cual-
quier caso, la emergencia del cambio de opinién —cambio de estado de atraccién— se
restringe al contexto de los seminarios de adquisicién y no es extensible a la totalidad
del méster ni a la formacién formal en general.

Respecto al segundo estado de atraccidn, las perturbaciones sufridas por el efecto
de una de las tareas le llevan a comprobar las consecuencias de lo que considera una
mala utilizacién del principio de autonomia docente en los cégeps, por el que aboga-
ba antes del periodo de sus pricticas. Esta perturbacion tiene la intensidad necesaria
como para expulsar al sistema del atractor, al menos parcialmente, es decir, el efecto
se circunscribe al dmbito auténomo de la actuacion docente. No traslada al sistema di-
ndmico al ambito de otro atractor, sino que, mas bien, produce una trayectoria cadtica
en el sistema que se torna imprevisible hasta que se vuelvan a dar otras circunstancias
que fijen los términos de una nueva estabilizacién, como puede ser la confirmacién o la
refutacién de su creencia en estadios profesionales futuros.

(e) Sintesis

Fenémeno Descripcion

Condiciones iniciales Actitud critica con la formacién académica (1). Rasgos personales
auténomos (2).

Pariametros de control Creencias sobre la formacién formal (1). Autonomia individual (2).
Autoorganizacién y estados Escepticismo hacia el master (1). Confianza hacia los seminarios (1).
de atraccién Autonomia del profesor (2).

Autoorganizaciény emergencia | Perturbacién y trayectoria cadtica temporal

Dindmica de sistemas Cambio de fase (1). Estado de atraccién de punto fijo (Dimensién
auténoma del PeF) (2). Cambio de fase (Dimensién auténoma de la
actuacion docente) (2).

TasLA 14. El cambio en el sistema dindmico del se/f agente de Héctor.
7.3.2. DIVERGENCIA EN EL PROCESO DE LA FORMACION A LA COMPETENCIA

La formacién docente, como el aprendizaje en general, se puede considerar como un
proceso dindmico y variable. Sin embargo, como en toda actividad con un componente
humano, es la norma, mas que la excepcion, observar ciertos patrones de comportami-
ento que confieren focos de estabilidad a la evolucién del PeF (Hiver, 2015). Algunos
elementos del enfoque complejo, como el estado de atraccién, permiten estudiar la
variabilidad del sistema —en forma de fluctuaciones a las que el PeF estd continuamen-
te sometido— desde los estadios en los que su comportamiento se estabiliza. Mas alla
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de caer en el relativismo simplificador de la impredecibilidad, los sistemas dindmicos
ofrecen un marco para la comprensién del comportamiento humano a través de pautas
periddicas estables.

Esta investigacién se ha marcado como objetivo identificar y conceptualizar esos
patrones, los cuales se resumen a continuacién. Para este fin, se han tenido en cuenta
tanto los periodos de estabilidad por los que atraviesa el PeF como las oscilaciones en
su disposicién frente a la formacién docente. El concepto de dindmica de sistemas,
“main underlying dynamic patterns” (Dérnyei, 2014), describe la trayectoria del com-
portamiento del individuo y recoge el fenémeno del cambio a través de los procesos
de autoorganizacién del sistema. La disyuntiva estabilidad-cambio se ve reflejada por
los estados de atraccion fijos frente a los cambios de fase y por los estados de atraccién
periddicos, los extranos y el fenémeno de la emergencia.

Los estados de atraccién fijos representan un punto cohesionado de estabilidad
en el espacio de sistemas durante un periodo de tiempo prolongado. Es el caso de
Héctor y de los sujetos participantes 3y 5. La identidad y las creencias docentes del
sujeto § generan una gran imperturbabilidad en su sistema de se/f agente, por lo que
los efectos del programa formativo son limitados. Una de las razones que explican
que este PeF sea resistente al cambio es el desafio que le puede suponer aceptar un
sentido diferente de su se/f (Kubanyiova, 2012). Este temor al cambio se produce
porque afecta a componentes bdsicos del se/f que el individuo no estd dispuesto a
cuestionar. El caso del sujeto 3 es el contrario: también manifiesta poca variabilidad,
pero estd en relacién con los aspectos volitivos que desarrolla en torno al aprendizaje
y con su actuacién autodeterminada a lo largo de todo el curso académico. Su consi-
derable formacidn y experiencia docente anterior no llega a perturbar su disposicién
positiva frente a la formacién. Teniendo en cuenta que la experiencia previa puede
suponer una circunstancia adversa para un desarrollo profesional efectivo, este sujeto
mantiene una adaptacién positiva—o resiliencia, en la terminologia de la psicologia—en
el proceso formativo.

En cuanto a los atractores fijos, Héctor manifiesta una trayectoria constante en
lo que se refiere a una de las dimensiones de la autonomia del profesor, como se ha
visto en detalle en el apartado anterior. Este caso es paradigmadtico para entender la
forma que puede tomar el fendmeno del cambio. Por una parte, el comportamiento
auténomo en la formacidn se asocia a sus rasgos personales, es decir, hace su aparicién
en las condiciones iniciales del sistema. Segiin la conceptualizacién de la autonomia del
profesor que se sigue en este trabajo (véase apdo. 2.4.), se corresponde con la dimensién
de la autonomia del PeF. Por otra parte, sus creencias sobre otra de las dimensiones au-
ténomas, la de la actuacién del profesor, también proceden de las condiciones iniciales
del sistema. Sin embargo, mientras que la primera dimensién se mantiene inalterable
alrededor del atractor durante todo el periodo analizado, la segunda sufre el efecto de
una perturbacién en su experiencia practica en el cégep que le hace cambiar de opinién
drasticamente. Se produce, pues, un cambio de fase que afecta, inicamente, a una de
las dimensiones de la autonomia del profesor, la de la actuacién docente.

Este hecho es representativo por varias razones: la influencia de las condiciones
iniciales puede ser determinante en el comportamiento posterior del sistema. Sin
embargo, no es una garantia de estabilidad ni de previsibilidad, como ocurre con el
cambio descrito. La intensidad con que se manifiestan los pardmetros de control, ya
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sea en las condiciones iniciales o mds adelante, tampoco es indicativo de la estabilidad
del sistema, ya que un suceso o experiencia repentinos pueden tener consecuencias
inesperadas. El fenémeno del cambio se asocia, mds bien, al tipo de perturbacién a
la que se ve expuesto el individuo y a las consecuencias que se pueden derivar en la
autoorganizacién de su sistema. Este caso también define la naturaleza del cambio: su
cardcter individual frente a una posible generalizacién. Un cambio de fase de similares
caracteristicas se produce en el sujeto 5 (debido al cambio actitudinal sufrido tras un
periodo de inestabilidad) y en el sujeto 6 (motivado por una necesidad docente ajena a
la formacién).

Frente a los estados de atraccién fijos, los atractores periédicos ofrecen mayores
posibilidades de variacién en los sistemas. Los patrones emergen cuando su comporta-
miento se repite en intervalos regulares (Abraham y Shaw, 1992). Este tipo de cambio
periédico entre atractores se produce en Alex (autoconcepto-autoridad profesional),
en Eloy (autoeficacia en el aprendizaje-autoestima docente) y en el sujeto participante
7 (autorregulacién-autonomia). Un mismo pardmetro de control se distribuye en un
ciclo entre atractores, que representa el efecto de perturbaciones externas en el siste-
may el consiguiente proceso autoorganizador de los diferentes componentes del sis-
tema dindmico. El fenémeno del cambio produce, asi, un patrén de comportamiento
dindmico, ciclico y constante.

La nocién de emergencia se refiere al surgimiento de nuevas propiedades y com-
portamientos que no se infieren de los componentes del sistema. Se produce en Eloy
y en los sujetos participantes 3, 6 y 7. En todos los casos, el fenémeno de la emergencia
estd en relacion directa con el sistema de creencias respecto a la ensefianza-aprendizaje
de L2 de los PeF. La emergencia, junto con el cambio de fase referido anteriormente,
explica el proceso de ruptura con un estado anterior y la aparicién de un nuevo esta-
dio organizativo. La variabilidad vuelve a generar estabilidad, aunque de otro tipo. En
cuanto a los factores causales y de permanencia del cambio en el sistema, se puede
afirmar que dependen de su capacidad para representar una cierta disonancia en el sis-
tema cognitivo del PeF. De nuevo, es un fenémeno individual que afecta a los diversos
componentes del sistema.

Por ultimo, los estados de atraccién extrafios evidencian la imposibilidad de tra-
zar periodos con una minima estabilidad para el sistema. Estos movimientos erraticos
aparecen en los sujetos 3, 5y 8. En el sujeto 3 toma la forma de se/f ideal, un estado que,
por sus propios rasgos, es inalcanzable. Héctor y el sujeto 8, por su parte, presentan
caracteristicas disonantes en torno al proceso autorregulador de su aprendizaje.

El cambio en la formacién es un proceso heterogéneo de naturaleza compleja cuyo
campo de actuacion se limita a la dimensién individual del PeF. Sin embargo, al igual
que otros fenémenos de la psicologia, como la resiliencia (Al-Hoorie, 2015), no es un at-
ributo diferencial del individuo ni una cualidad o capacidad que este posee. En su lugar,
los resultados obtenidos en esta investigacién indican que es el producto de la variacién
en los elementos que componen el sistema. El cambio surge de la interaccién dindmica
de multiples factores, internos y externos. Tiene lugar cuando esta interaccién genera
la suficiente inestabilidad como para quebrar el estado en el que se encuentra el siste-
ma. La capacidad para generar disonancia entre el estado del se/f real y el de los selves
posibles es una razén presente en los casos estudiados. De esta manera, se confirma la
relevancia de la autopercepcion de los estimulos originados por la formacién docente.
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Estos no influyen directamente en el PeF, sino que lo hacen en funcién de su capacidad
para interconectarse con los procesos internos de su autoorganizacion.

7:4. AGENCIA Y COMPLEJIDAD: FORMACION INICIAL Y COMPETENCIA DOCENTE

Tras la interpretacion y discusién de los resultados, el objetivo de esta parte del capitulo es
responder alas preguntas que han guiado este trabajo y completar, asi, el ciclo investigador.

- ¢Cémo es el comportamiento agente del PeF en un medio formativo
docente?;Qué patrones lo caracterizan? ;Qué factores externos y qué
componentes yprocesos internos inducen el comportamiento auténomo?

El hecho de que el programa formativo se sitie dentro del segundo ciclo de los
estudios universitarios ofrece una idea sobre la trayectoria académica de los PeF.
No obstante, eso no presupone un perfil uniforme ni siquiera un minimo de ca-
racteristicas compartidas en relacion a determinados procesos de aprendizaje.
El medio académico formal y el formador son los principales factores externos
que determinan el comportamiento auténomo. Por una parte, el contexto insti-
tucional, académica y culturalmente, se asocia a una serie de valores y practicas
en relacién a la figura simbélica del poder. Este es un factor sociocultural del
que es dificil abstraerse, dado que se parte de una relacién de desigualdad entre
profesor y alumnos. Esta circunstancia, en principio, no favorece la autonomia
del PeF.

Segun la distribucién del plan de estudios, el agente que representa la autoridad
académica es el profesor-formador de cada seminario del méster. El ejercicio
de esta autoridad corresponde, en exclusiva, al dmbito del formador en funcién
del denominado derecho a la libertad de catedra. Uno de los criterios referen-
ciales de los seminarios de adquisicién es el de la autonomia del profesor. Por
tanto, al menos desde la parte institucional correspondiente al formador y a es-
tos seminarios, el contexto de aprendizaje ha fomentado la autonomia del PeF.
La autonomia y la autorregulacién del aprendizaje, asi como otros principios en
relacion a ellos, como la reflexion, la indagacion y la critica, formaban parte de
los contenidos de los seminarios. Este hecho es un factor a tener en cuenta a la
hora de interpretar los resultados.

Una vez descrita la realidad contextual, el comportamiento del se/f agente en el
medio formativo docente se explica por los siguientes factores individuales que
afectan a la estructura del sistema: motivacionales, cognitivos, actitudinales y
experienciales. El tipo de formacién académica recibida tiene una gran influen-
cia en el comportamiento auténomo. Como se ha sefalado, la actuacion del se/f
agente queda determinada por la interaccién de los componentes internos del
sistema y los factores externos formativos.

Desde un punto de vista externo, en los seminarios se da una serie de dindmi-
cas, tareas y actividades que propician el aprendizaje auténomo. La tarea que
mads destacan los sujetos participantes es el proyecto investigador. Esta tarea se
desarroll6 a lo largo de todo el curso, se plante6 desde una perspectiva de la in-
vestigacidn-accién y tuvo un seguimiento periédico por parte del formador. Las
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caracteristicas y la envergadura del proyecto les supusieron, en una u otra medi-
da, un reto académico. En menor medida, citan la tarea de disefio de material di-
déctico ELE. En este caso, el trabajo consistié en la creacién de un manual para
un contexto educativo concreto localizado en Quebec. Cada grupo se ocupaba
de una unidad didactica que se debia coordinar con el resto de grupos para crear
un libro de texto uniforme y que respondiera a unas caracteristicas consensuadas
previamente. En general, los sujetos asocian la autonomia con actividades y ta-
reas que requieren la prictica reflexiva, la investigacién-accién y la observacion.
Desde un punto de vista interno, los sujetos relacionan, en alto grado, su com-
portamiento auténomo con su capacidad para la iniciativa personal en el apren-
dizaje, que tiene efectos sobre los procesos externos. La principal pauta de
comportamiento consiste en la busqueda de posibilidades de aprendizaje fuera
de clase. Aunque presenta una amplia gama de situaciones, destacan aquellas
con un componente profesional, como, por ejemplo, tener acceso a una institu-
cién donde llevar a cabo el proyecto investigador o realizar proyectos de obser-
vacién docente.

Enlas clases presenciales, se refieren, por una parte, a aquellas propuestas de mo-
dificacién o mejora de diversos aspectos de los seminarios que han presentado
al formador y al grupo. Por otra parte, la capacidad de iniciativa se circunscribe
al ambito individual y al trabajo colaborativo en la realizacién de tareas, como la
toma de decisiones respecto al contenido y la realizacién de tareas y proyectos.
En el trabajo en grupo, cabe sefialar que, en ocasiones, la denominada autonomia
colectiva puede generar ciertos conflictos con el &mbito individual del aprendizaje
aut6nomo. En menor medida, la autonomia también supone la consecucién de
retroalimentacién por parte del formador, profesor-tutor o compaiieros, asi como
buscar la implicacion de estos en procesos relacionados con el aprendizaje. Los
rasgos personales tienen un efecto directo en el nivel de participacién en clase.

¢Cual es la ideacién del PeF sobre las dimensiones de la autonomia de
los aprendientes de L2, la actuacién docente y el desarrollo profesional?

En la dimensién de la autonomia del aprendiente, el profesor de ELE juega
un papel fundamental. Aunque en alguna ocasion se sefiala la responsabilidad
manifiesta del aprendiente en, por ejemplo, la toma de decisiones y en su ac-
tuacién, en general, la figura del profesor estd detrds de cualquier referencia a
la autonomia. Los sujetos participantes utilizan varios similes para describir el
rol del profesor en relacién a la autonomia del aprendiente de L2, pero todos
se refieren al profesor como guia, facilitador o transformador del aprendizaje.
Su labor consiste en crear un ambiente propicio, maximizar las oportunidades
para el aprendizaje y fomentar que este sea auténomo. Como la motivacion tie-
ne una importancia esencial en el aprendizaje, parte de la responsabilidad en
propiciarla recae sobre el profesor. La motivacién del aprendiente auténomo se
asocia a la dimension afectiva y, en concreto, a su autoestima.

Otro de los aspectos que sobresalen es la efectividad del aprendizaje. El pro-
fesor se debe ocupar de dotar al aprendiente de herramientas y estrategias
encaminadas al éxito académico. Entre ellas, las mds frecuentes son la meta-



cognicidn, la autorregulacidn, la indagacion, aprender a aprender y el aprendizaje
basado en actitudes y valores. La autonomia del aprendiente tiene una vertiente
profesional y otra personal. La primera se asocia a las competencias demanda-
das en el mercado laboral actual. Parte de su traslacién al ambito de la clase es
a través de la autonomia. La segunda tiene que ver con el desarrollo personal y
con la transformacién del individuo. Aunque en menor medida, también tiene
una connotacién socio-politica, puesto que su componente critico afecta, en
dltima instancia, a la sociedad.

Respecto a la dimensién de la actuacién docente, la posicién mayoritaria se
puede calificar de moderada, limitada y realista respecto a la autonomia del
profesor. Todos estiman la posibilidad de que se respete su autonomia en todos
los aspectos relacionados con la actuacién docente, tanto dentro del aula ELE
como en su colaboracién con el centro educativo. Sin embargo, el respeto a los
dictados institucional es, ante todo, la norma. La obligatoriedad de la acepta-
cién del funcionamiento de un centro en ausencia de la participacién activa de
sus profesores puede conllevar efectos negativos en la identidad del profesory,
en dltima instancia, la desmotivacién y el abandono de la profesién. De hecho,
la desmotivacion estd causada, mayoritariamente, por factores externos. Por
su parte, la fuente de la motivacioén docente se divide, por igual, entre sus tipos
intrinseco y extrinseco.

La responsabilidad individual, en forma de iniciativa para la creacién de proce-
sos de aprendizaje, centra la dimensién auténoma del desarrollo profesional.
Estd en consonancia con un tipo reflexivo de prictica docente y con la inves-
tigacién-accion en el aula. Destacan las dindmicas de trabajo colaborativo en-
tre pares en un mismo centro y las referencias a la comunidad profesional. La
formacién permanente, también la no formal, es un eje basico del desarrollo
auténomo del profesor. El consenso es casi unanime respecto al apoyo y al re-
conocimiento institucional que deberian obtener las iniciativas auténomas en-
caminadas al desarrollo profesional.

En definitiva, los sujetos muestran una disposicién positiva hacia el concepto de
la autonomia del profesor, tanto en lo que respecta al comportamiento auténo-
mo en la formacién como a sus ideaciones sobre sus dimensiones profesionales.

¢Qué tipo de procesos y subprocesos autorreguladores de su aprendizaje
agente activa normalmente el PeF en un medio formativo docente? ;Qué
factores inducen el aprendizaje autorregulado?

De forma similar a la autonomia, la autorregulacién también viene marcada por
el cardcter académico formal del contexto educativo. Esto es especialmente
notable en la planificacién, la primera etapa del ciclo del aprendizaje autorre-
gulado. El establecimiento de los objetivos de aprendizaje se caracteriza por la
ausencia general de iniciativas personales que sobrepasen los requisitos acadé-
micos. No hay un establecimiento deliberado de los objetivos y se declara que
los objetivos personales de aprendizaje y los institucionales son coincidentes.
Laindefinicién y la asimilacién pasiva de los contenidos de los seminarios son la
norma. En algunos casos, se habla de la adaptacién y personalizacién de los obje-
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tivos del curso, asi como de la fijacién de metas amplias en la labor docente, pero
las menciones son abstractas y rara vez se concretan en acciones. En general, es
una etapa poco elaborada y organizada.

Las exigencias derivadas del entorno académico influyen el proceso autorregu-
lador en gran medida. Algo similar ocurre con el caricter formativo profesional
del méster: la perspectiva utilitaria, resolutiva, el pragmatismo y la movilizacién
competencial son rasgos muy presentes. El autoconcepto y la motivacién son
dos elementos bésicos en el ciclo autorregulado; la autopercepcién y autoproy-
eccién docente en el futuro definen a la motivacién intrinseca. Respecto a la
extrinseca, viene determinada por el formador, los compafieros y la propia dis-
ciplina objeto de estudio.

La segunda etapa autorreguladora, la de actuacién o control volitivo, describe
el acto de aprendizaje a través de acciones como la organizacién, planificaci-
6n, distribucién, secuenciacién y contextualizacién del aprendizaje, asi como
la toma de decisiones y la adaptacién a las necesidades. En la linea de la etapa
precedente, contrariamente a lo que cabria pensar en un programa formativo
de estas caracteristicas, los procesos internos de aprendizaje no estdn sistema-
tizados. En muchos casos se pueden definir como flexibles, difusos, inconsci-
entes e incluso caéticos. El componente estratégico estd presente, aunque de
forma limitada. Como en el estadio anterior, la actuacion se ve favorecida por
un enfoque orientado a la accién, a la resolucién de problemas y a la aplicacién
directa en el aula ELE. El aprendizaje colaborativo es un tema recurrente. Su es-
timacion es positiva, si bien también recoge las dificultades y las consecuencias
negativas de este tipo de trabajo.

En cuanto a la autorreflexidn, la tltima etapa del ciclo de la autorregulacidn, es
la que menos denota el cardcter formal del aprendizaje. Por tanto, es la parte del
proceso que mejor representa una aportaciéon personalizada de la autorregulaci-
6n. Ademads de la autorreflexién, este proceso tiene un componente de analisis
critico, de adaptabilidad y una vertiente aplicada en la prictica docente, como,
por ejemplo, en la observacion y autoobservacién de clases. La autoevaluacién
es una parte esencial y se completa con la evaluacién externa de tipo continuo
por parte del formador. La valoracién de la retroalimentacion es elevada. Ade-
mads del formador, también puede venir de los compafieros, de los profesores-
tutores y de los aprendientes de ELE en las sesiones practicas. Los efectos de
los seminarios de adquisicién sobre la autorregulacion se centran en los pro-
cesos metacognitivos del aprendizaje, en concreto en su mejor planificacidn,
organizacién y desarrollo, y en su adaptacién al ambito profesional, también
para facilitar el aprendizaje de los aprendientes en el aula ELE.

Respecto a los factores que inducen el aprendizaje autorregulado, se puede
concluir que gran parte del proceso viene dado en funcién de los requerimien-
tos académicos de una formacién de este tipo. El criterio de rentabilidad estd
muy presente en el comportamiento de los PeF en todo el periodo formativo y,
en general, algunos aspectos de la autorregulacién no adquieren esta considera-
cién. Asi, la evaluacién académica, a través de las actividades, tareas o proyectos
realizados, es la que determina, en gran medida, la actividad de los PeF. Un
enfoque orientado al proceso o a la resolucién de problemas induce a la impli-



cacion activa de los PeF y genera dindmicas que favorecen, parcialmente, la au-
torregulacion. Sin embargo, las etapas autorreguladoras que muestran un mayor
desarrollo, como la autorreflexidn, se relacionan con aquellas tareas que forman
parte de la evaluacién académica o son susceptibles de ser evaluadas y, en menor
medida, con planes de accién que surgen por iniciativa personal y son ajenos a la
evaluacién del formador. Asi pues, los factores contextuales asociados al ambi-
to académico formal determinan, en gran manera, la autorregulacion.

Aparte del contexto académico, los factores personales también repercuten
significativamente en el aprendizaje autorregulado. En términos generales, la
consideracién positiva respecto a aspectos relacionados con el autoconcepto,
como la autoestima, la autoeficacia y la autoproyeccion, se asocia a un mayor
grado de desarrollo autorregulador en el aprendizaje. A pesar de que el progra-
ma formativo corresponde a un nivel universitario de posgrado, en donde puede
existir la tendencia a dar por supuesta la capacidad de los PeF en relacién tanto
a la autonomia como a la autorregulacién en el aprendizaje, se ha comprobado
que, respecto a la autorregulacion, esto no es cierto en varios casos. Incluso pu-
ede suceder que los PeF presenten problemas persistentes para autorregular su
aprendizaje. Mds alld de las consecuencias que pueda tener en su rendimiento
académico, los resultados también albergan repercusiones pedagdgicas para la
formacién de profesores, en concreto, la forma a través de la cual se trabaja la
adquisicién de competencias.

¢Coémo es la evolucién de los PeF a lo largo de la formacioén inicial de
profesores?

Describir un proceso longitudinal en el ambito de la psicologia educativa en el
que el objeto de anilisis son las personas involucradas en el aprendizaje entrafia
dificultades de tal nivel que, dificilmente, su resumen puede no caer en la sim-
plificacién y en el reduccionismo. Esta respuesta a la pregunta de investigacion
no pretende, pues, ser totalizadora, sino presentar esquemdticamente las ideas
y conclusiones que han ido surgiendo a lo largo del proceso investigador y que
se han desarrollado anteriormente (apdos. 7.2y 7.3).

La formacién no docente anterior de los PeF tiene una presencia notable en
el discurso referido a la ensefanza-aprendizaje de L2 y a la reflexion sobre sus
propios procesos de aprendizaje y formacién docente. Su influencia es patente,
aunque en distinta medida, sobre el estado de su sistema de creencias al co-
mienzo de la formacién y sobre su evolucién al final del periodo investigado.
Respecto ala formacién y experiencia docente previas, siguen esta misma linea.
Sin embargo, por si solas, no son un factor determinante en su comportamiento
agente ni en su evolucién. La tendencia de los PeF con este perfil es mostrarse
mads reticente al cambio aunque, de forma puntual, se da también el caso contra-
rio. En aquellos PeF sin formacién especifica ni experiencia docente anterior,
la variabilidad es mds probable aunque, una vez mds, se dan casos que no con-
firman la norma. Por tanto, se puede concluir que los efectos de la formacién
docente, dentro de cada uno de ambos perfiles de los PeF, no son homogéneos
ni predecibles aprioristicamente.
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El fenémeno del cambio en la formacién inicial tiene una importancia capital
en el recorrido hacia la competencia docente. De naturaleza compleja y hete-
rogénea, es el efecto de la variacion de los diferentes componentes del sistema
del individuo, la accién de factores externosy, en su caso, la asimilacién a través
de un proceso organizativo interno. En su mayoria, tienen su origen en la for-
macién, pero puede ocurrir que su procedencia sea ajena a ella. En otros casos,
son los factores internos los tnicos que inducen a la variacién conductual. En
ultima instancia, el cambio es susceptible de suceder cuando se genera inestabi-
lidad en el sistema a partir de la interaccién de los elementos que lo conforman.
Estd, pues, en relacién con la autopercepcién de los estimulos derivados de la
formacién docente o con experiencias relacionadas con el aprendizaje y con la
autoorganizacién posterior y la tendencia a la estabilidad.

La formacién de profesores, como parte integrante del &mbito del aprendizaje,
es un proceso complejo que contiene un gran nimero de elementos integran-
tes en su seno con capacidad como para que, de forma individual o a través de
la interaccién, produzcan efectos variados, divergentes e incluso inesperados.
Aunque la cuantificacién competencial tras un programa de formacién docente
pueda arrojar resultados similares en cuanto a la complecién de los objetivos
por parte de los PeF, el proceso que lleva a ellos es propio y no generalizable.
Los componentes de los procesos de aprendizaje son de naturaleza cognitiva,
metacognitiva, motivacional y afectiva, conductual y contextual. Para poder
retratar con precisién la evolucién formativa por la que transcurre el PeF, es
necesario tener en cuenta todos ellos, esto es, partir desde un punto de vista
holistico y aplicarlo al &mbito individual.

7.5. IMPLICACIONES Y LIMITACIONES
7.5.1. IMPLICACIONES PARA LA FORMACION DE PROFESORES

La primera cuestién que se debe tener presente, a modo de advertencia, ala hora de sacar
conclusiones para la formacién docente es el propésito descriptivo y el caricter analitico
de este trabajo. Este hecho, junto con las caracteristicas inherentes a una metodologia
cualitativa, hace que todo intento de generalizaci6én y aplicabilidad a un campo tan com-
plejo como la formacién de profesores deba ser expuesto con la maxima prudencia. A su
vez, es necesario subrayar que, a pesar de que las implicaciones para la formacion se guian
por los resultados de este estudio, lo que sigue debe ser confirmado por nuevas investi-
gaciones que retomen el proceso formativo —también en otros contextos educativos—y
la reaccién y evolucién de los PeF. Asi pues, mds que algo con intenciones pedagdgicas
categoricas, las implicaciones que se presentan pueden tomarse como una invitacion a
confirmarlas o arefutarlas y, en cualquier caso, a proseguir con esta linea de investigacion.

Las caracteristicas de una formacién académica que entrafia el cumplimiento de
unos requerimientos formales, en cuanto a calificacién y evaluacién, generan dindmi-
cas que afectan en buena medida el proceso de aprendizaje. Mds alld del ideal del apren-
dizaje por el aprendizaje o de unos alumnos cuya Gnica meta es aprender por encima de
cualquier certificacion, la nocién de rentabilidad académica es un parimetro con una
fuerte influencia en el comportamiento de los PeF.
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Se ha constatado que el grado de elaboracién de la etapa de autorreflexion de la
autorregulacion del aprendizaje es superior al de las etapas precedentes y coincide
con una de las tareas que forman parte de la evaluacién. Para propiciar los procesos
autorreguladores en todo su desarrollo, habria que, por ejemplo, incluir tareas y ac-
tividades que requieran su puesta en prictica efectiva en todas las etapas del ciclo y,
especialmente, en la de planificacién. No obstante, puede que esto no surta el efecto
deseado: teniendo en cuenta ese desfase entre las etapas autorreguladoras, una de las
actividades del portafolio del primer seminario consistié en la elaboracién de un plan
de desarrollo profesional a medio plazo utilizando diferentes documentos competen-
ciales de referenciay posibilidades formativas en ELE. Sin embargo, a pesar de que esa
actividad formaba parte de la evaluacion, sus efectos en el objetivo de propiciar una
planificacién personalizada y consciente de la formacién fueron poco perceptibles.
Convendria seguir implementando tareas exploratorias que favorezcan el desarrollo
de la vertiente autorreguladora del aprendizaje, ademds de aquellas que integren, de
una manera efectiva, la nocion del desarrollo profesional dentro de la formacién ini-
cial. No hay que descartar que los PeF puedan encontrar dificultades para proceder
con la autorregulacién de su aprendizaje, por motivos como la inexperiencia, la in-
consciencia de algunos procesos o por la falta de reflexién sobre el estado de las creen-
cias o su identidad docente. Como ocurre con la autonomia, es poco probable que
un profesor poco autorregulador pueda ejercitar esta vertiente del aprendizaje en sus
aprendientes de L2.

Una de las mayores fuentes de experiencias formativas relevantes se produce fuera
de la clase de formacién y, concretamente, en el aula de ELE. En los casos analizados,
esto se asocia, en numerosas ocasiones, con la dimensién auténoma del PeF, ya que
una parte de las oportunidades de aprendizaje en el aula ELE ha venido dada por su
iniciativa individual y no solamente por las facilidades organizativas del méster. Esto
demuestra cémo el interés individual, en este caso profesional o laboral, produce la
reaccién auténoma del PeF en forma de buisqueda y acceso a centros de docencia de
ELE y creacién de una red personal de contactos. Asi pues, a pesar de tener presentes
las dificultades a nivel organizativo que esto pueda suponer, desde un punto de vista
pedagdgico, las experiencias en el aula deben tener una importancia y presencia pre-
ferente dentro del programa formativo. No deberian quedar relegadas a un periodo
prictico tras la formacién de tipo mds teérico, sino que se deberia tratar de alcanzar la
maxima integracion posible desde el comienzo mismo del programa.

Sila autonomia del aprendiente de Lz es un objetivo clave desde diversos postula-
dos metodoldgicos con una amplia aceptacién, parece conveniente que, para aumentar
la eficacia del acto formativo, su tratamiento y ejercicio en la clase también incluyan
el resto de dimensiones de la autonomia del profesor. De esta forma, al integrar la di-
mensién de la autonomia del PeF —con un efecto en el tiempo presente— con las de la
autonomia del aprendiente de L2 y la actuacién y desarrollo docente —asociadas a la
autopercepcion futura del PeF— es mds probable conseguir un efecto de disonancia
necesario, entre el estado docente actual y el futuro, que repercuta favorablemente en
la incorporacién de la autonomia del profesor a su sistema de creencias. Ademads de en
el discurso, cabe esperar que tenga un efecto patente en la posterior actuacion docente,
aunque este punto excede de los objetivos de esta investigacion.
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7.5.2. LIMITACIONES E IMPLICACIONES PARA LA INVESTIGACION SOBRE FORMA-
CION DE PROFESORES

Uno de los objetivos de este trabajo es potenciar una linea de investigacién especi-
fica sobre la formacién de profesores de ELE. Aunque su estado es incipiente, es un
campo llamado a adquirir una importante notoriedad en los préximos anos. Durante
todo el proceso investigador, se han tenido que tomar decisiones que han marcado los
objetivos, la metodologia, el enfoque y el alcance de la investigacién. Muchas de las
posibilidades descartadas por motivos de factibilidad operativa forman, por si mis-
mas, opciones investigadoras de interés. Por ejemplo, cabria incluir en el objeto de
analisis las sesiones practicas que ofrecen los programas formativos y comprobar la
relacién de coincidencia o conflicto con lallamada parte tedrica. Este aspecto ha tenido
cabida en esta investigacion, pero de forma secundaria, puesto que el foco se centraba
en los seminarios de adquisicion y, sobre todo, sin una observacién por parte del in-
vestigador que avale el discurso de los PeF y sin haber tenido en cuenta la opinién de
los profesores-tutores.

Otra opcidén que se puede desarrollar tiene que ver con la relacion entre la forma-
ciény el estadio profesional, esto es, determinar qué factores influyen en la autonomia
del profesor en cada una de sus dimensiones y comprobar si alcanzan la misma cota de
desarrollo. A su vez, se podria comprobar si existe una relacion entre el trabajo auto-
rregulador del aprendizaje en la formacién por competencias y aquel que emprende el
profesor con sus aprendientes una vez en activo. Esto exige un estudio longitudinal que
se prolongue durante varios afios.

El cardcter holistico de esta investigacion ha venido establecido por la naturaleza
multidimensional de los constructos que integran el marco tedrico del se/f agente y por
el propio enfoque de los sistemas dindmicos. Sin embargo, aunque una visiéon global
puede aportar ideas valiosas para comprender mejor los procesos por los que transcurre
el PeF, esta informacion se deberia complementar con estudios cuyo foco de analisis
sea mas restringido. Por ejemplo, se puede seleccionar un solo aspecto —cognitivo, me-
tacognitivo, motivacional, etc. — de la autonomia y/o la autorregulacién. También se
puede establecer una relacién entre conceptos afines, como autonomia, motivacion e
identidad o autorregulacién, metacognicion y autoeficacia.

Desde un punto pedagégico, seria muy valioso conocer el efecto real de implemen-
tar acciones concretas en la formacién de profesores y comparar este grupo experimen-
tal con otro de control sin un trabajo especifico para comprobar las posibles diferencias
finales. Habria que determinar el nivel de influencia de los factores contextuales, segin
el sistema educativo y el aspecto sociocultural del entorno en el que se lleva a cabo la
formacién. Por ultimo, aunque el interés principal resida en los PeF, la presente inves-
tigacién también abre un nuevo campo de estudio en el ambito del ELE con la figura
del formador de profesores. En este caso, el interés investigador excede a los construc-
tos de autonomia y autorregulacion y comprende aspectos como la construccion curri-
cular, el enfoque utilizado, sus creencias como profesor de ELE y como formador, su
competencia investigadora, etc. Sin duda, este es uno de los grandes temas pendientes
de investigacién en el campo del ELE.

162



Capitulo §
CONCLUSIONES: LA EMERGENCIA DEL PROFESOR DE ELE

El objetivo que ha guiado este trabajo es aportar informacion sobre el proceso de for-
macién de profesores de ELE en un estadio inicial y, en concreto, explicar cémo los
PeF gestionan su aprendizaje a través de la autonomia y la autorregulacién. Este tltimo
capitulo finaliza el proyecto investigador exponiendo las conclusiones generales que se
derivan de todo este recorrido y resumiendo, de forma muy sucinta, los aspectos mas
relevantes de los resultados, la discusién y las respuestas a las preguntas de investiga-
cién del capitulo anterior.

La conceptualizacién de la autonomia del profesor presenta un componente referi-
do al aprendizaje del PeF y del aprendiente de L2 y otro con una vertiente profesional,
en forma de actuacion y desarrollo docente. Los resultados de la investigacion revelan
una disposicion positiva de los PeF hacia este constructo en su totalidad, esto es, en lo
que respecta al comportamiento auténomo en la formacién y a las ideaciones sobre sus
dimensiones profesionales. Por consiguiente, se demuestra, en la prictica, las conexio-
nes entre sus dimensiones a nivel tedrico.

Dentro de la dimensi6n de la autonomia en el periodo formativo, el comportamien-
to auténomo del PeF se relaciona, en un alto grado, con su capacidad para la toma
de iniciativas personales de todo tipo en el aprendizaje, lo que redunda positivamente
en otros procesos externos, igualmente auténomos. Cabe senalar la influencia que el
tipo de formacién académica tiene sobre el comportamiento de los PeF. El enfoque
adoptado en los seminarios, objeto de estudio, ha sido proclive a la autonomia en todo
momento, por lo que, entendido como un factor externo, ha tenido repercusiones pa-
tentes tanto en la actitud favorable del PeF hacia la autonomia como en las pautas de
su comportamiento a través de las cuales se hace efectiva. En sentido contrario, algunas
experiencias de aprendizaje en el medio académico formal, como otros seminarios o
sesiones practicas, reproducen una relacion de jerarquia entre formador y PeF. El aper-
cibimiento del concepto de poder, institucionalizado o personificado en el formador
o en el profesor-tutor, repercute negativamente en la motivacién del PeF y en su auto-
nomia, sobre todo en aquellos que se autodefinen mds claramente como auténomos.

Respecto a la dimensién de la autonomia del aprendiente de L2, mas que la figura
del propio aprendiente como responsable de su aprendizaje, la que predomina es la del
profesor de ELE. Los resultados indican la relevancia de los factores internos de los
PeF, como la formacién y experiencia anteriores y el grado de conformacién y evolu-
cion de la identidad docente. Estos factores, de tipo personal y experiencial, ocasionan
que el nivel de identificacién con una ensefianza que haga prevalecer el aprendizaje au-
ténomo varie, de manera que su futura implementacién en el aula de ELE no estd siem-
pre asegurada. Sin embargo, los PeF declaran, en general, una buena disposicién hacia
este tipo de aprendizaje. Se prueba la correlacién entre la autonomia del aprendiente
de L2 yla dimension de la autonomia del PeF, por lo que se puede concluir que aquellos
profesores que muestran un mayor grado de comportamiento y capacidad auténomos
durante la formacién se muestran mas determinados a la articulacién de dindmicas que
favorezcan este tipo de aprendizaje en sus clases de ELE.
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En cuanto a la siguiente dimensidn, los PeF manifiestan la necesidad de una actua-
ci6n docente auténoma, en el marco de una relacién institucional basada en la colabo-
racion, el didlogo multilateral y la negociacién de aquellos aspectos que conciernen a
su practica. La autonomia en esta dimension se relaciona con el respeto a la identidad
docente individual y, en consecuencia, afecta ala motivacién del profesor. En cualquier
caso, prevalece la aceptacion de las normas de la institucidn, a pesar de que estas vayan
en contra de la autonomia del profesor, con el consiguiente efecto desmotivador.

Por su parte, la dimensién auténoma del desarrollo profesional muestra un impor-
tante componente de responsabilidad individual en la creacién de procesos de apren-
dizaje de tipo diverso. En este sentido, destaca la unanimidad en la necesidad del reco-
nocimiento institucional en las iniciativas auténomas de desarrollo profesional. Desde
una perspectiva pedagdgica, la multidimensionalidad de la autonomia del profesor
permite introducir, de una forma coherente, la nocién del desarrollo profesional en
la formacién y presentar esta como un continuum que se extenderd a lo largo de toda la
vida docente.

La autorregulacién también adquiere la consideracién de constructo complejo, ya
que se compone de elementos de diversa naturaleza, como cognitiva, metacognitiva o
motivacional. De los resultados se infiere que el contexto académico y las caracteris-
ticas de una formacién formal concebida en torno a la acreditacién profesional son un
factor clave en los procesos internos del aprendizaje. Constatan también que el apren-
dizaje autorregulado tiene una relacién directa con la nocién de rentabilidad académi-
cay con la evaluacién formal. El efecto de estos dos factores, junto a otros de carcter
individual que pertenecen al dmbito personal, explica el escaso desarrollo de algunos
procesos autorreguladores. A su vez, se infiere que un enfoque formativo que fomente
el aprendizaje autorregulado puede tener efectos en la forma en la que los PeF conci-
ben y gestionan el aprendizaje de sus propios aprendientes de ELE, afirmacién que se
confirma parcialmente en los resultados. Aligual de lo que ocurre con la autonomia, se
aprecia una relacién entre el nivel de aprendizaje autorregulado del PeF y su disposi-
cién o interés a la hora de implementarlo en el aula de ELE.

El resto de elementos que conforman el marco del se/f agente y que se ha conside-
rado para la descripcidn de los procesos de aprendizaje son la formacién y experiencia
docente previas, las creencias sobre la ensefianza-aprendizaje de ELE y la identidad
docente. Se demuestra que estos factores tienen una influencia directa, aunque varia-
ble en su intensidad, en el proceso de aprendizaje y son determinantes en el sentido
que toma la progresién docente y la capacitacion competencial. Los efectos de la for-
macién docentes en los PeF son heterogéneos y dificilmente predecibles aprioristica-
mente, por lo que estos conceptos resultan imprescindibles para una comprensién en
profundidad de la evolucién formativa en cada caso particular.

Se concluye que la actuacién del se/f agente queda determinada por la interaccién
de los componentes internos del sistema y los factores externos de la formacién. Por
tanto, el comportamiento del se/f agente en el medio formativo se explica por factores
individuales que afectan a la estructura interna del sistema: motivacionales, cognitivos,
actitudinales, conductuales y experienciales. A pesar de su limitada representatividad,
la metodologia investigadora cualitativa y, en concreto, el enfoque etnografico, han re-
sultado adecuados para la descripcion del se/f agente en contexto y para un andlisis que,
por su complejidad, ha de tener en cuenta el ambito formativo en su totalidad —resto de
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seminarios, caracteristicas académicas y rasgos culturales—, aunque debe concretarse al
dmbito de la individualidad del PeF.

La caracterizacién de la formacién como estructura dindmica lleva a describirla en
funcién de los patrones de comportamiento estable y del fenémeno del cambio, no
como una capacidad o atributo diferencial del individuo, sino como el producto de
la variacién en los componentes de un sistema. Este viene motivado por el efecto de
factores contextuales —formacién docente y oportunidades de aprendizaje- y su inte-
raccién dindmica con los elementos internos del sistema. Los resultados revelan que la
evolucién docente es la consecuencia de una autoorganizacién del sistema frente a una
disonancia externa capaz de quebrar su estabilidad y a su tendencia natural a la invaria-
bilidad y a la permanencia.

Algunos aspectos de la formaciéon docente generan estimulos que afectan a la au-
topercepcién del individuo, lo que, en dltima instancia, genera cambio y progresion
docente en esta etapa formativa. Es el caso de las situaciones de aprendizaje o docentes
que logran captar ese nivel introspectivo a través de, por ejemplo, la novedad de una
idea, teoria o propuesta, son capaces de crear contradicciones e incluso refutar una
creencia firmemente establecida o contribuyen a mantener una determinacién perso-
nal por una evolucién docente efectiva.

La probabilidad de que haya variabilidad, producto de la formacién, en el PeF de-
pende del estado de configuracién del sistema cognitivo sobre la ensefanza-aprendiza-
je de L2 y del grado de conformacién y conciencia de la identidad docente. Se confirma
que el cambio en los PeF que cuentan con formacién y experiencia docente previas es
menos probable que en aquellos que no las tienen, aunque hay casos en los que esto
no se cumple. Esta excepcién viene a demostrar el importante papel que juegan los
factores individuales internos en el aprendizaje, tanto para propiciar e intensificar la
evolucién docente como para reducirla e, incluso, impedirla. En consecuencia, el acto
formativo y el propio formador se ven compelidos en el objetivo o reto de romper la
tendencia a la estabilidad de los PeF y producir un cambio significativo.

Por dltimo, uno de los aspectos caracteristicos de esta investigacion es la utilizacién
de los principios de la teoria de la complejidad aplicados a la adquisicién de L2 y a la
educacién. Los sistemas dindmicos complejos ofrecen el marco para analizar los patro-
nes de estabilidad en el comportamiento del PeF y explicar los cambios en su evolucién
haciala competencia docente. Este trabajo ha descrito este proceso a través del cambio
sufrido en la estructura interna del sistema del se/f agente en respuesta al programa
formativo. Demuestra no solo la complejidad del acto de aprender a ser profesor de
L2 y desarrollarse profesionalmente, sino también la dificultad de implementar lineas
metodoldgicas o pedagdgicas en la formacién con un efecto mensurable en la labor
docente. El estado de la investigacién que sigue este enfoque es incipiente, por lo que
es necesario esperar para comprobar el alcance real de las posibilidades que ofrece y lo
novedoso de los resultados que pueda aportar al panorama metodolégico tradicional.
Esta investigacién contribuye a ello, asi como a introducir en el campo del ELE una
linea de investigacién innovadora en el ambito internacional.
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La Asociacion para la Ensefianza del Espafiol como Lengua Extranjera (ASELE) es una
organizacién internacional fundada en 1987 para responder a un movimiento de
interés en todo el mundo por el aprendizaje de la lengua espafiola y sus culturas.
Desde sus inicios ha desarrollado una rigurosa trayectoria profesional establecien-
do foros cientificos para la informacién y formacion, asi como para el intercambio
de ideas y experiencias de quienes se dedican a esta disciplina académica. Prueba de
ello es la celebracion anual desde 1989 de un Congreso Internacional, la edicién del
libro colectivo derivado de este y la publicacién semestral del Boletin de ASELE.
Asimismo, convoca sendos Premios de Investigacion, para tesis doctorales y memo-
rias de master, también editados por ASELE en su coleccion de monografias.

Este libro se sitia dentro del ambito de la formacién de profesores y, en concreto,
de la formacién inicial docente en espaiiol como lengua extranjera (ELE). Su marco
tedrico se basa en las aportaciones de las disciplinas de la lingiiistica aplicada y la
psicologia educativa, y comprende constructos, como la autonomia, la autorregula-
cidn, el se/f'y la identidad, aplicados al aprendizaje docente. Su objetivo es aportar
informacién sobre los procesos de aprendizaje que llevan al profesor en formacién
inicial a la competencia docente y profesional y, mas especificamente, explicar
cémo gestiona su propio aprendizaje y cémo se genera el fenémeno del cambio en
su proceso formativo. La investigacion consiste en un andlisis longitudinal, cualita-
tivo e interpretativo de un programa formativo de master de ELE en Canada.
Asimismo, sigue los preceptos de la teoria de la complejidad o sistemas dindmicos
complejos. Los resultados muestran c6mo los efectos del programa en los docentes
en formacion son individuales, heterogéneos y dificilmente predecibles aprioristi-
camente. La evolucién competencial es la consecuencia de una autoorganizacién
del sistema individual, que se explica por la interaccién de sus componentes inter-
nos y los factores externos y contextuales del aprendizaje docente. En definitiva,
este estudio describe la complejidad del acto de aprender a ser profesor de lenguas
segundas y desarrollarse profesionalmente.
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