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resumen 
La naturaleza y el alcance de las lenguas extranjeras (le) han cambiado en los últimos años en la socie-
dad y en el sistema educativo. Estos cambios, tanto en la realidad cotidiana como en el conocimiento 
científico, obligan a un replanteamiento de las prácticas educativas en lo referente a la formación docente 
en le. Este artículo  ofrece una revisión teórica sobre la multidimensionalidad, complejidad y dinamis-
mo de la formación docente en le, estableciendo perspectivas, modelos y políticas. Inicialmente se hace 
un acercamiento al concepto de docente de lenguas, especificando las particularidades del docente de 
le. Luego se hace una aproximación a la formación docente, precisando posiciones teóricas y metodoló-
gicas a la formación en le. Finalmente, se aboga por la necesidad de revisar el desarrollo profesional de 
los profesores de le desde el marco de su empoderamiento docente.

Palabras clave: formación docente, desarrollo del profesor, enseñanza de idiomas, idioma extranjero, 
democratización educativa, Colombia.
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Formação e desenvolvimento docente em línguas estrangeiras: revisão 
documental de modelos, perspectivas e políticas

resumo 
A natureza e o alcance das línguas estrangeiras (le) têm mudado nos últimos anos na sociedade e no 
sistema educativo. Essas mudanças, tanto na realidade cotidiana como no conhecimento científico, obri-
gam à reconsideração das práticas educativas no referente à formação docente em le. Este artigo oferece 
uma revisão teórica sobre a multidimensionalidade, complexidade e dinamismo da formação docente em 
le, estabelecendo perspectivas, modelos e políticas. Inicialmente se faz uma aproximação do conceito 
de docente de línguas, especificando as particularidades do docente de le. Posteriormente se faz uma 
aproximação da formação docente, precisando posições teóricas e metodológicas à formação em le. 
Finalmente, se defende a necessidade de revisar o desenvolvimento profissional dos professores de le a 
partir do marco do seu empoderamento docente.

Palavras chave: formação docente, desenvolvimento do professor, ensino de línguas, língua estrangei-
ra, democratização educativa, Colômbia.

Teacher training and development in foreign languages: a documentary review of 
models, perspectives and policies

abstract 
The nature and extent of foreign languages (fl) have changed in recent years in society and in the educa-
tional system. These changes, both in everyday reality and in scientific knowledge, require a rethinking 
of educational practices in relation to teacher training in fl. This article offers a theoretical review on 
the multidimensionality, complexity and dynamism of teacher education in fl, establishing perspecti-
ves, models and policies. First of all, we approach the concept of language teacher, specifying the parti-
cularities of the fl teacher. This is followed by an approach to teacher training, specifying theoretical 
and methodological positions for fl training. Finally, we advocate the need to review the professional 
development of fl teachers from the framework of their educational empowerment.

Key words: teacher training, teacher development, language teaching, foreign language, educational 
democratization, Colombia.
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Introducción
En años recientes, la naturaleza y el alcance de las 
lenguas extranjeras (le) han cambiado tanto social 
como pedagógicamente. Estos cambios se han susci-
tado por situaciones como una progresiva presencia 
de le en diversos contextos de comunicación tanto 
pública como privada; un creciente intercambio de 
diferentes tipos de textos en le a través de las nue-
vas tecnologías de la información, así como la comu-
nicación y una mayor conciencia política y cultural 
sobre las relaciones de interdependencia lingüística 
y discursiva. Por otra parte, estudios han revelado 
fenómenos ignorados o descuidados anteriormente, 
tales como el cambio de código, conversaciones bi 
y multilingües e hibridación de comunidades de ha-
blantes (Rickberg, 2015; Lemus y Saura, 2015). 

Al respecto, Vez (2011: 105) afirma que, en la 
actualidad, la educación en le precisa crear un 
ambiente intelectual donde plurilingüismo e inter-
culturalidad no se vivan como factores de compleji-
dad académica o de sobrecarga docente, sino como 
estímulos de enriquecimiento social y desarrollo cul-
tural. Para Vez, la sociedad actual debe saber y po-
der enseñar a sus estudiantes cómo transferir saberes 
y usos de unas lenguas a otras. Este tratamiento in-
tegrado de lenguas es vital no sólo para formar una 
ciudadanía verdaderamente plurilingüe sino para 
evitar que la ampliación de las lenguas escolares aca-
be convirtiéndose en la multiplicación disgregada de 
espacios curriculares monolingües.

Dentro de este contexto, el artículo1 busca articu-
lar enfoques teóricos y metodológicos sobre le con 
el propósito de elaborar un discurso integrador que 
satisfaga más apropiadamente los intereses y las ne-
cesidades de los docentes de lenguas en formación y 
en ejercicio hoy. Concretamente, este texto propone 
un análisis de formación docente a partir de una revi-
sión documental de modelos, perspectivas y políticas 

en le, a fin de plantear pautas que permitan fortale-
cer prácticas formativas a nivel local, regional y na-
cional. Para tal fin, se hace una exploración teórica 
sobre la complejidad y dinamismo de la formación 
docente en lenguas, procurando identificar enfoques, 
perspectivas y modelos. 

Como resultado de la revisión teórica realizada, 
este artículo contiene tres grandes apartados. El pri-
mer apartado se aproxima al concepto de docente de 
lenguas, procurando detallar las peculiaridades del 
docente de le. El segundo apartado da cuenta de la 
formación docente, identificando posturas teóricas y 
metodológicas en le. El último apartado plantea la 
revisión del desarrollo profesional de los profesores de 
le a través de la noción de empoderamiento docente.

Docente de lenguas y lenguas 
extranjeras
La meta del docente de lenguas es ayudar a que  
los estudiantes y los individuos se conviertan en 
usuarios eficientes, creativos y críticos. Es decir, los 
docentes de lenguas deben procurar que las perso-
nas logren emplear los idiomas para desarrollarse 
a sí mismos y al mundo en el que habitan. Como 
resultado, estos docentes deben estudiar tanto usos 
y políticas lingüísticas en contextos educativos como 
procesos pedagógicos implicados en la enseñanza y 
aprendizaje de lenguas (Van Lier, 1995: 23-24). 

Martínez (2006) sostiene que un docente de len-
guas competente debe saber articular de manera 
pertinente y creativa los distintos tipos de saberes 
disciplinares y profesionales que tiene cuando plani-
fica, promueve, conduce y evalúa procesos de apren-
dizaje. Más que transmitir información, se espera 
que los docentes de lenguas actúen como guías en el 
desarrollo de competencias que les permitan a los su-
jetos comunicarse de manera oportuna en un mun-
do cambiante y complejo. Dentro de este contexto, 

1 Documento de revisión documental producto de mi trabajo en el proyecto de investigación “Análisis e interpretación de los pro-
cesos de formación docente en lengua extranjera en colegios del Distrito Lasallista de Bogotá a partir de las políticas bilingües del 
Ministerio de Educación Nacional”, auspiciado por la Universidad de La Salle.
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Martínez (2006: 180-181) afirma que el docente de 
lenguas debe crecer como persona con autonomía, 
dominar la práctica docente a través de la reflexión 
crítica, conocer el medio natural y social en sus múl-
tiples interacciones y generar actitudes que le permi-
tan sustentar opiniones y compromisos. 

Al reflexionar concretamente sobre el docente de 
le, Agray (2008) señala que la sociedad actual tiene 
expectativas instrumentalistas sobre su labor, pues las 
personas buscan instructores capaces de enseñarles 
idiomas mediante técnicas y estrategias expeditas, 
simples y económicas, las cuales además deben im-
plicar el menor tiempo y disciplina posibles. Por su 
parte, el Estado y las instituciones educativas suelen 
definir el papel del docente de le como un educa-
dor apto para pedagogía innovadora, responsabi-
lidad social e investigación crítica desde discursos 
centrados en la calidad y la eficiencia educativa. De 
esta manera, se espera que el docente de le sea un 
profesional en idiomas que pueda satisfacer los in-
tereses funcionalistas de sus estudiantes a la vez que 
sea un educador que logre responder a las exigencias 

mercantilistas del sistema educativo dominante. Esta 
situación ambivalente crea tensiones y retos impor-
tantes en la concreción de una labor pedagógica e 
investigativa en le que se pueda caracterizar por 
comportamientos verdaderamente reflexivos, éticos 
y comprometidos. 

Por su parte, Martínez (2011) sostiene que, al ac-
tuar como coprotagonista del acto educativo, el pro-
fesor de le necesita exhibir una sólida formación 
científica y una intensa preparación pedagógico-
didáctica. Igualmente, afirma que debe asumir su 
labor responsable y dedicadamente, preocupándose 
en todo momento por optimizar la calidad de su en-
señanza para así garantizar un aprendizaje eficiente. 
Como resultado, el docente de le debe ser un exper-
to crítico, preparado para “adecuarse a la realidad 
de sus aulas y a la particularidad de sus alumnos, y 
con capacidad e iniciativa propia para plantear al-
ternativas pedagógicas” (Martínez, 2011: 104). La 
tabla 1 resume las principales propiedades del do-
cente de lengua, especificando las características del 
docente de le.

Tabla 1. Propiedades del docente de lenguas y lenguas extranjeras

Docente de lenguas

•	Saber articular de manera pertinente los saberes disciplinares y profesionales que posee.

•	Formar usuarios eficientes, creativos y críticos.

•	Actuar como guías en el desarrollo de competencias que permitan comunicación oportuna.

Docente de lengua 
extranjera

 •	Instructor capaz de enseñar idiomas mediante técnicas y estrategias expeditas, simples y 
económicas.

•	Educador apto para pedagogía innovadora, responsabilidad social e investigación crítica desde 
discursos centrados en la calidad y la eficiencia educativa.

•	Experto crítico, preparado para adecuarse a la realidad de las aulas y a la particularidad de los 
alumnos, y con capacidad e iniciativa para plantear alternativas pedagógicas.

Fuente: elaboración propia.
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Formación docente
Definición y perspectivas
La formación docente da cuenta tanto de progra-
mas de pregrado como de posgrado que marcan un 
proceso continuo de experiencias formales y no for-
males, encaminadas hacia la preparación profesio-
nal del profesorado (unesco, 1990: 2). Al respecto, 
Villegas-Reimers (2002) define la formación docente 
como un proceso de larga duración que incluye even-
tualidades y experiencias programadas para fomen-
tar el crecimiento y el desarrollo en la profesión. Para 
Loughran (2006: 5-8), la formación docente tiene dos 
focos fundamentales: el aprendizaje sobre la enseñan-
za y la enseñanza de la enseñanza. Estos focos involu-
cran la adquisición y el desarrollo de una amplia serie 
de habilidades, conocimientos y competencias. Ade-
más, estos focos se complejizan por tensiones cogni-
tivas y afectivas presentes en la práctica que influyen 
en el aprendizaje y el crecimiento profesional.

Por su parte, Feiman-Nemser (1990) discute cinco 
diferentes orientaciones teóricas y metodológicas que 
reflejan el énfasis que diferentes programas dan a dis-
tintos asuntos de la formación docente: a) orientación 
tecnológica, la cual enfatiza el conocimiento científico 
y la instrucción sistematizada; b) orientación práctica, la 
cual acentúa la "sabiduría de la práctica" y el apren-
dizaje derivado de la experiencia; c) orientación personal, 
la cual exalta al profesor como persona y alumno, 
aludiendo que la formación personal es una condi-
ción previa para la enseñanza; d) orientación académica, 
la cual exalta el papel del profesor como un líder in-
telectual, y e) orientación crítica, la cual pondera el cues-
tionamiento de los supuestos sobre la enseñanza, el 
aprendizaje y el conocimiento, y la responsabilidad 
de crear clases que irradien nociones democráticas.

En el siglo xxi, la formación docente está en un 
momento desafiante tanto en lo que respecta a prepa-
ración inicial de profesores como en lo que concier-
ne a la cualificación de profesores en ejercicio (Adler, 
2004: 2). Este desafío se presenta porque el Estado 
y la sociedad buscan que las escuelas consigan que 

todos los educandos aprendan y alcancen altos nive-
les de desempeño. Sin embargo, estos estamentos no 
dimensionan la realidad de escuelas llenas de una po-
blación heterogénea que trae a su proceso de apren-
dizaje una amplia gama de antecedentes culturales, 
estilos cognitivos y condiciones socioafectivas. De esta 
manera, la formación docente se ve obligada a cum-
plir expectativas sociales y estatales sobre la labor del 
profesor, lo cual conlleva el ofrecimiento de progra-
mas cuyos objetivos, procesos y prácticas se limitan a 
brindar la apropiación de estrategias de enseñanza y 
evaluación que permitan “ajustar” la instrucción de 
manera adecuada y oportuna (Adler, 2004: 3). 

Para Rosemberg (2011), existe la necesidad de 
propiciar nuevas y mejores actividades formativas 
como resultado de los rápidos cambios del mundo y 
la velocidad de la producción del conocimiento. Es-
tos procesos de formación deben transformar prác-
ticas tradicionales basadas en concepciones de los 
profesores como simples técnicos reproductores de 
saberes elaborados por otros. Además, estas apuestas 
educativas deberían, sobre todo, redefinir el papel 
del docente, “relegitimando y garantizándole su lu-
gar en el aula como agente de transmisión de valores 
y contenidos” (Rosemberg, 2011: 3).

Lastimosamente y a pesar de diversos intentos de 
innovación, Vieira y Moreira (2008) aseguran que la 
formación docente suele mostrarles a los profesores 
procedimientos sobre qué y cómo hacer las cosas 
(instrucción técnica) en lugar de facilitarles herra-
mientas para intervenir decididamente sus contex-
tos educativos (investigación reflexiva). Este estado 
de cosas restringe sus posibilidades para ejercer re-
flexión, diálogo, innovación y autonomía. Si se espe-
ra que los profesores en formación y en ejercicio se 
constituyan en agentes educativos, Vieira y Moreira 
explican que ellos no pueden seguir siendo tratados 
como simples consumidores de conocimiento, sino 
que deben ser reconocidos como actores legítimos en 
la transformación de las situaciones formativas que 
experimentan. 
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En el contexto colombiano, la realidad sobre for-
mación docente es paradójica como consecuencia 
del Estatuto de Profesionalización Docente, consig-
nado en el Decreto 1 278 de 2002. Álvarez y León 
(2008) explican esta paradoja al anotar que, por 
una parte, este Decreto aboga por la preparación 
de profesores idóneos para el ejercicio de la labor 
docente, pero, por otra parte, permite que profesio-
nales no docentes asuman oficialmente procesos de 
enseñanza-aprendizaje con tan sólo cursar un año 
de formación pedagógica en una institución de edu-
cación superior. Para estos autores, tal disposición se 
contrapone con una tradición de empeños estatales y 
esfuerzos pedagógicos, orientados hacia la cualifica-
ción de la profesionalización docente en Colombia. 
Indiscutiblemente, la esencia de este estatuto tras-
grede “la historia, las políticas internacionales y, so-
bre todo, la posibilidad de garantizarles a las nuevas 
generaciones una escuela capaz de responder a su 
presente” (Álvarez y León, 2008: 68).

Para Chaparro (2008), la formación docente co-
lombiana resulta problemática al enfrentar dificulta-
des procedentes de la existencia de organizaciones 
y actividades que se mueven ente modernidad y 
posmodernidad, globalidad y localidad, todo esto 
en medio de un conflicto armado. De este modo, 
los profesores colombianos se ven forzados a ade-
lantar procesos contenidistas, positivistas y homo-
geneizantes, a la vez que deben enfrentar contextos 
complejos, diversos e inciertos. Conjuntamente, los 
educadores nacionales están llamados a satisfacer las 
exigencias laborales y los intereses económicos de un 
mundo globalizado, sin dejar de lado la especificidad 
de las necesidades sociales y las posibilidades cultu-
rales de sus comunidades. Incluso, muchos de los do-
centes del país se ven enfrentados a fenómenos de 
desplazamiento, inequidad y otras circunstancias de 
una nación violenta, lo cual termina imposibilitando 
a los jóvenes el imaginar una patria a la altura de 
sus sueños. En medio de este contexto, la formación 
docente debe plantearse de manera tal que pueda 

viabilizar el afianzamiento de grupos de profesores 
investigadores que favorezcan la construcción cole-
giada de saber pedagógico pertinente y de calidad 
(Chaparro, 2008: 84). La tabla 2 compendia algunos 
de los planteamientos fundamentales encontrados 
sobre formación docente. 

Modelos de formación docente
El entender los modelos de formación docente pre-
dominantes puede proporcionar algunos indicios 
sobre el papel de la escuela, el rol del docente y el 
tipo de estrategias formativas. Estos indicios pueden 
incluso permitir entrever las fuerzas y las intenciones 
que impulsan las diversas políticas sobre educación 
y profesionalización docente. Al respecto, De Lella 
(1999) sostiene que los distintos modelos formativos 
articulan perspectivas acerca de educación, ense-
ñanza, aprendizaje y formación docente a la vez que 
plasman heterogéneamente las diversas interacciones 
que las afectan o determinan. Para él, los distintos 
modelos no configuran instancias consistentes o pu-
ras puesto que, por una parte, existen divergencias en 
su interior y, por otra parte, estos modelos coexisten, 
influyéndose mutuamente. Sin embargo, señala que 
la delimitación y descripción de las concepciones bá-
sicas de estos modelos permite comprender las labo-
res y obligaciones que se le asignan al docente.

De Lella habla de cuatro modelos en la formación 
docente: el modelo práctico-artesanal, el academicis-
ta, el técnicista-eficientista y el hermenéutico-reflexivo. 
El modelo práctico-artesanal entiende el enseñar como un 
oficio que se aprende a través de la transmisión de 
conocimiento profesional a lo largo de un proceso de 
adaptación a la escuela y su función socializadora. Este 
aprendizaje conlleva la reproducción de conceptos, 
hábitos, valores y prácticas socialmente legitimados. 
Por su parte, el modelo academicista se enfoca en la adqui-
sición de las competencias requeridas para reproducir 
el conocimiento disciplinar de lo que se enseña. Esta 
adquisición plantea una división entre la producción y 
reproducción de los contenidos a enseñar; la primera 
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está a cargo de una comunidad de expertos mientras 
que la segunda es responsabilidad de los docentes. El 
modelo técnicista-eficientista se concentra en la tecnifica-
ción de la enseñanza a través de discursos y prácticas, 
basado en la economía de esfuerzos y la eficiencia en 
el proceso y los productos. Este modelo entiende la la-
bor del docente simplemente como llevar a la práctica 
un currículo prescrito por expertos externos a través 
de la consecución de ciertos objetivos de conducta y la 
medición de rendimiento. Finalmente, el modelo herme-
néutico-reflexivo asume la enseñanza como un ecosistema 
complejo enmarcado por un contexto espacio-tempo-
ral y sociopolítico, cargado por conflictos éticos e ideo-
lógicos. Desde esta perspectiva, la labor del docente se 
construye personal y socialmente a partir de situacio-
nes concretas que se comprenden y reflexionan desde 
la teoría y la práctica para transformar o mejorar la 
realidad (De Lella, 1999: 8-9). 

Por su parte, Acosta y otros (2007) sostienen que 
los programas de formación docente se pueden si-
tuar en tres modelos básicos de acuerdo con los 
fundamentos epistemológicos y metodológicos que 
enfaticen. Desde un modelo positivista, conductista y or-
todoxo, la formación docente acentúa el control de 
conocimientos, técnicas y metodologías propios de 
la didáctica y demás ciencias pedagógicas y de las es-
pecialidades, en los cuales el rol del profesor coincide 
con el de un instructor o capacitador. Por su parte, 
el modelo humanista, constructivista y existencialista pone 
acento en procedimientos y herramientas de la sico-
logía que le ayudan al profesor a acompañar y guiar 
al estudiante como protagonista del proceso educa-
tivo. Desde esta visión, el docente realiza funciones 
similares a las de un orientador y animador sociocul-
tural. Finalmente, desde un modelo integral y dialógico, 
la formación docente recurre a aproximarse desde la 

Tabla 2. Formación docente

Formación docente

•	Programas de pregrado y posgrado que marcan un proceso continuo de experiencias 

formales y no formales, encaminadas hacia la preparación profesional del profesorado sobre 

dos focos: el aprendizaje sobre la enseñanza y la enseñanza de la enseñanza.

•	Caracterizada por cinco diferentes posiciones teóricas y metodológicas: orientación 

tecnológica (instrucción científica y sistematizada); orientación práctica (aprendizaje 

derivado de la sabiduría de la experiencia); orientación personal (desarrollo personal del 

profesor como individuo y aprendiz); orientación académica (énfasis en el papel del profesor 

como líder intelectual) y orientación crítica (de responsabilidad con la creación de aulas que 

reflejen principios democráticos).

•	Está abocada a satisfacer las expectativas sociales y estatales sobre la labor del profesor, 

diciéndole mayormente a los maestros qué y cómo hacer las cosas (instrucción técnica) 

y facilitando ocasionalmente un conocimiento profundo para intervenir los contextos 

educativos (investigación reflexiva).

•	Se muestra problemática al enfrentar dificultades procedentes de la existencia de 

organizaciones y actividades que se mueven ente modernidad y posmodernidad, globalidad 

y localidad, en medio de conflictos sociales o armados.

Fuente: elaboración propia.
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psicopedagogía a fenómenos cognitivos, socio-afec-
tivos, comunicativos y actitudinales evidentes en los 
procesos de enseñanza-aprendizaje tanto del profe-
sor como del estudiante. Desde este enfoque, profe-
sores y estudiantes constituyen un equipo dialógico y 
cooperativo en el que los dos participan activamente 
en pro de la consecución de metas consensuadas.

Al hablar de modelos de formación, Loya (2008) 
habla de siete modelos: de adquisiciones académicas, de 
eficacia social o técnico, naturalista, centrado en el proceso, crí-
tico, reconstruccionista social y modelo situacional. El primer 
modelo busca adiestrar al profesor para transformar-
lo metódica y gradualmente en un intelectual que 
domina el comportamiento científico-disciplinar con 
el propósito de trasmitirlo. El segundo modelo bus-
ca la apropiación de destrezas docentes específicas, 
medibles a través de los resultados del aprendizaje 
de los estudiantes según objetivos curriculares pre-
determinados. El modelo naturalista enfatiza el co-
nocimiento del estudiante para crear, a partir de ello, 
currículo y pedagogía que respondan a sus necesi-
dades e intereses. El modelo centrado en el proceso 
se basa en la noción de un docente capaz de pro-
cesar sus experiencias individuales y colectivas para 
producir aprendizajes valiosos que den cuenta de las 
situaciones particulares vividas. El modelo crítico 
asume al profesor como profesional autónomo que 
reflexiona sobre su práctica para cuestionar las pecu-
liaridades de su contexto escolar y propiciar acciones 
que transformen situaciones de vida. El modelo re-
construccionista social procura que los profesores se 
formen con una perspectiva crítica sobre las relacio-
nes entre la escuela y las desigualdades sociales con 
el fin de avivar un compromiso ético en torno a ellas. 
El modelo situacional entiende la docencia como 
una profesión que requiere pensar planes de acción 
adaptados a la realidad circundante, distanciándose 
de programaciones preestablecidas y verificables. La 
tabla 3 compendia los modelos presentados en esta 
sección. 

Modelos de formación docente en 
lengua extranjera (fdle)
Leffa (2008) sostiene que la educación de profesores 
de le está procurando diferenciar entre entrenar y 
formar, con el fin de ofrecer programas de formación 
que enseñen al profesor y no tan sólo que lo instru-
yan. Esta diferenciación es reciente puesto que, tra-
dicionalmente, la fdle se ha entendido como una 
preparación en técnicas y estrategias que el profesor 
debe saber reproducir y ejecutar automáticamente. 
Este modelo tradicionalista se caracteriza por enfo-
ques que entienden la preparación profesional como 
el familiarizar a los futuros docentes con la imple-
mentación de ciertos procedimientos y habilidades 
en el aula. Recientemente, sin embargo, la fdle se 
ha empezado a comprender como un proceso de pre-
paración compleja que busca que el profesor pueda 
integrar el conocimiento teórico con el saber prác-
tico mediante la reflexión profesional. Este modelo 
innovador se distingue por su interés en desarrollar 
o mejorar el conocimiento personal del docente, en 
especial, idoneidad para hacer investigación en el 
aula y conciencia sociopolítica sobre la enseñanza-
aprendizaje de le. 

La diferenciación entre formación y entrenamien-
to sugiere la existencia de distintas corrientes que han 
determinado la manera cómo se ha comprendido no 
sólo la labor de los profesores de le sino también la 
naturaleza de su aprendizaje y el alcance de su en-
señanza. El devenir de dichas corrientes se ha visto 
estimulado por un desplazamiento epistemológico 
sobre el aprendizaje en general y sobre el aprendiza-
je de lenguas y el trabajo del profesor de le en par-
ticular. Para Johnson (2009), este desplazamiento se 
ha dado desde posiciones conductistas y cognitivistas 
del aprendizaje hacia perspectivas socioculturales e 
interaccionistas de la educación. Por consiguiente, la 
fdle ha pasado de conceptualizarse como la sim-
ple aplicación de teorías sobre lenguas en el salón de 
clase a asumirse como la legitimización de decisiones 
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Tabla 3. Modelos de formación docente

Autor Modelos 

De Lella (1999) -	Modelo práctico-artesanal: trasmisión de conocimiento profesional del oficio.

-	Modelo academicista: adquisición de competencias para reproducir conocimiento disciplinar.

-	Modelo técnicista-eficientista: instrumentalización de la enseñanza para economizar 
esfuerzos y optimizar el proceso y los productos.

-	Modelo hermenéutico-reflexivo: construcción personal y social del ecosistema educativo, su 
contexto y sus conflictos.

Acosta et al. (2007) -	Modelo positivista y ortodoxo: control de conocimientos, técnicas y metodologías, necesarias para 
la labor de un instructor o capacitador.

-	Modelo humanista constructivista: énfasis en procedimientos y herramientas que le ayuden al 
profesor a acompañar y guiar al estudiante.

-	Modelo integral dialógico: aproximaciones psicopedagógicas a variados fenómenos presentes en 
los procesos de enseñanza-aprendizaje tanto del profesor como del estudiante.

Loya (2008) -	Modelo de adquisiciones académicas: adiestramiento del profesor para la transmisión de 
conocimiento científico-disciplinar.

-	Modelo de la eficacia social o técnico: adquisición de habilidades docentes específicas y 
observables, para optimizar los resultados en el aprendizaje de los estudiantes.

-	Modelo naturalista: conocimiento de la evolución del aprendiz para crear currículo y pedagogía 
que responda a sus necesidades e intereses.

-	Modelo centrado en el proceso: procesamiento de experiencias sociales e intelectuales para dar 
lugar a aprendizajes enriquecidos y/o inesperados.

-	Modelo crítico: reflexión sobre la práctica para comprender contexto, cuestionar prácticas 
alienantes y promover respuestas liberadoras.

-	Modelo reconstruccionista social: formación en torno a las relaciones entre escuela y 
desigualdades sociales, en pro de una sociedad más justa.

-	Modelo situacional: investigación sobre la práctica para utilizar los resultados en pro de la mejora 
de las intervenciones docentes.

Fuente: elaboración propia.
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informadas del profesor sobre cómo enseñar según 
su realidad social, cultural e histórica. Es decir, la 
fdle ya no percibe la enseñanza de lenguas como la 
simple implementación de teorías para lograr prác-
ticas efectivas de instrucción, sino que la ve como 
un proceso dialógico de co-construcción de conoci-
miento situado (Johnson, 2009: 20-21). 

Al hablar sobre la fdle, Safari y Rashidi (2015) 
afirman que los programas de licenciatura han pro-
curado proveer a los profesores en formación con 
propuestas instruccionales, estrategias pedagógicas y 
enfoques metodológicos que les permitan construir 
su seguridad y estabilidad profesional. Histórica-
mente, la formación se ha distinguido por seguir un 
modelo transmisionista, en el cual el conocimiento 
sobre la enseñanza y el aprendizaje se transfiere de 
educadores expertos a profesores novatos mediante 
lecturas teóricas, charlas y talleres. En este mode-
lo, los profesores tienen pocas oportunidades para 
demostrar agencia o subjetivación alguna fuera de 
aquella derivada de la absorción de principios, téc-
nicas y habilidades dictadas por expertos. Sin em-
bargo, a finales de la década de los setenta, aparece 
un modelo interpretativo, basado en la asunción del 
conocimiento como construcción social a partir de 
la participación de las personas en prácticas cultu-
rales y discursivas. En este modelo, los profesores 
se configuran como tomadores de decisiones que 
reflexionan tanto sobre el desarrollo de sus prácti-
cas educativas como sobre la fundamentación de su 
conocimiento profesional. A partir de los noventa, 
emerge un modelo posmoderno en el cual la identi-
dad del profesor surge de procesos de agenciamiento, 
cuestionamiento y apropiación. En este modelo, los 
profesores de-construyen la existencia de verdades y 
teorías coherentes y fijas para reconocer la variedad 
y la complejidad de las experiencias, así como las vo-
ces que circulan en los contextos educativos. 

Ahora bien, en un intento por establecer los con-
tenidos y los procesos curriculares característicos de 
la fdle, Richards (1998) plantea seis esferas básicas 

como el sustrato teórico de la fdle: teorías sobre  
la enseñanza (lineamientos teóricos que cimientan la 
enseñanza y las prácticas de aula), habilidades para  
la enseñanza (aspectos fundamentales del repertorio 
instruccional del docente), habilidades para la comu-
nicación (capacidad para manejar el idioma e inter-
cambiar información efectivamente), conocimiento 
disciplinar (saber especializado sobre la enseñanza 
de idiomas), razonamiento pedagógico y toma de decisiones 
(destrezas cognitivas y de resolución de problemas 
que respaldan las prácticas pedagógicas) y conocimien-
to contextual (familiarización con políticas educativas y 
lingüísticas, así como con información acerca de es-
tudiantes, instituciones y programas). Para Richards, 
el desarrollo sistemático y crítico de estas seis esferas 
les permite a los docentes en formación y en ejercicio 
comprender los contextos áulicos, optimizar sus ex-
periencias educativas e incentivar la reflexión crítica.

Más recientemente, González y Quinchía (2003) 
aseguran que los modelos de fdle se han encami-
nado hacia el afianzamiento de cuatro dimensiones 
básicas: 1) el dominio de la lengua, 2) el conocimiento sobre 
la enseñanza de la lengua, 3) la experiencia con investigación 
y 4) el contacto con la realidad local. El trabajo metó-
dico y permanente con estas dimensiones procura, 
entre otras cosas, permitirles a los profesores desa-
rrollar competencia comunicativa y construir cono-
cimiento disciplinar, con el fin de poder enseñar en 
diferentes contextos a distintas poblaciones. De este 
modo, la intención primordial de la fdle debe ser 
trabajar saberes, habilidades y actitudes necesarios 
para desarrollar una sensibilidad especial hacia las 
condiciones socioculturales particulares en las cuales 
toma lugar el proceso de enseñanza-aprendizaje de 
idiomas (González y Quinchía, 2003: 102). 

Por su parte, Deyrich y Stunnel (2014) presentan 
cuatro modelos de fdle que han marcado los progra-
mas de licenciatura en idiomas: el modelo comportamental, 
basado en la repetición, la memorización y la interio-
rización de teoría a través de orientación basada en 
asignaciones; el modelo artesanal, enfatiza la observación 
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y la imitación con el fin de desarrollar una serie de 
habilidades deseadas o esperadas; el modelo del profesor 
aplicado se centra en la provisión de información sobre 
teóricas educativas, las cuales se asume serán puestas 
en práctica en los lugares de trabajo, y el modelo del pro-
fesional reflexivo, el cual gira alrededor de la apropiación 
de capacidades de auto-percepción y conciencia críti-
ca a través de ejercicios de reflexión y mejoramiento. 

Al respecto, Cárdenas (2009) sostiene que la fdle 
no debe proveer a los docentes en formación y en 
ejercicio lineamientos, contenidos y procesos que co-
rrespondan a un único modelo. Por lo contrario, debe 
posibilitar el desarrollo de una cualificación acorde 
con la gran variedad de opciones laborales, el cambio 
permanente en la enseñanza y las crecientes necesi-
dades de los estudiantes. Específicamente y siguiendo 
a Freeman, Cárdenas aboga por el uso paralelo de 
elementos de todos los modelos para que los docen-
tes de lenguas extranjeras alcancen interenseñanza, un 
desplazamiento de etapas de dependencia y recepción 
de información hacia prácticas creativas y autónomas 
(Ver Freeman, 1991: 1). En conclusión, la fdle debe 
hacer que el profesor elabore su saber y experiencia a 
través de un proceso progresivo que lo lleve de ser un 
aprendiz a convertirse en un pedagogo investigador 
(Cárdenas, 2009: 100-101). 

Al reflexionar sobre fdle desde políticas lingüís-
ticas y educativas recientes, Usma (2009) sugiere 
que la búsqueda de la estandarización, la interna-
cionalización y la acreditación han minado las posi-
bilidades de la fdle para reconocer y promover el 
conocimiento, la autonomía, la diversidad y la con-
textualización. Para él, estas disposiciones y normati-
vizaciones no sólo han impuesto discursos y prácticas 
importados a expensas de los saberes locales, sino 
también han estratificado y excluido a los profesores 
e instituciones con base en puntajes y clasificaciones. 
Como resultado, la fdle se ha visto forzada a reto-
mar prácticas y procesos tradicionalistas, los cuales 
ignoran el conocimiento de los profesores y restrin-
gen la reflexión y la interacción. 

A pesar de este marco complejo, varios autores 
han abogado por proyectos formativos que posibi-
liten el empoderamiento de profesores de le como 
conocedores activos y agentes críticos. En otras co-
sas, este empoderamiento tiene el potencial de fa-
vorecer el inicio de procesos innovadores no sólo 
para mejorar sus prácticas y realidades educativas 
sino sobre todo para elaborar su propio conocimien-
to profesional. Estos procesos pueden ayudar a los 
profesores no sólo a rebatir y enfrentar mecanismos 
de normativización y vigilancia, sino a asumir la re-
flexión y la investigación en sus vidas profesionales 
para fortalecer sus competencias docentes (Fandiño, 
2010: 114-115). La tabla 4 resume los principales 
presupuestos que enmarcan la formación docente en 
lenguas, especificando aquellas perspectivas propias 
de lm y le. 

Perspectivas y saberes en la 
formación docente
Una revisión exhaustiva de la formación docente 
permite hacer una distinción entre cinco perspecti-
vas que han permeado la educación de profesores de 
lenguas: clásica, flexible, práctica, expandida y compleja. En 
la perspectiva clásica, se procura articular un saber 
propio en la formación, en el cual se pueda situar 
su carácter práctico y experiencial en términos cien-
tífico-técnicos. La perspectiva flexible, en cambio, 
recalca la construcción colegiada en la formación 
como resultado de reconocer las particularidades 
de las comunidades de prácticas y sus contextos es-
colares. Por su parte, la perspectiva práctica intenta 
formar dando validez y pertinencia al conocimiento 
pragmático que los docentes tienen al reflexionar so-
bre las tareas que realizan. Ahora bien, la perspec-
tiva expandida procura ver la formación desde la 
relación teoría y práctica, en la cual el profesor debe 
poder trascender la clase para incluir dimensiones 
más amplias de la educación. Finalmente, la pers-
pectiva compleja busca reconocer la necesidad de 
desarrollar capacidades de resolución de problemas, 
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Tabla 4. Formación docente en lengua extranjera

Formación docente en le •	Tradicionalmente, se ha entendido como una preparación en técnicas y estrategias que el 
profesor debe saber reproducir y ejecutar automáticamente. Recientemente se ha empezado 
a comprender como un proceso de preparación compleja que busca que el profesor pueda 
integrar el conocimiento teórico con el saber práctico mediante la reflexión profesional. 

•	Ha sufrido un desplazamiento epistemológico sobre el aprendizaje de lenguas y el trabajo 
del profesor de LE desde posiciones centradas en el conductismo y el cognitivismo a 
perspectivas de corte sociocultural e interaccionista sobre la condición humana.

•	Tiene seis ámbitos básicos como sustrato teórico: teorías sobre la enseñanza, habilidades 
para la enseñanza, habilidades para la comunicación, conocimiento disciplinar, razonamiento 
pedagógico y toma de decisiones, y conocimiento contextual alrededor de cuatro áreas 
básicas: el dominio de la lengua, conocimiento sobre la enseñanza de la lengua, experiencia 
con investigación y contacto con la realidad local.

•	Cuatro modelos han marcado el diseño de programas de licenciatura en Idiomas: el modelo 
comportamental, el artesanal, el del profesor aplicado y el del profesional reflexivo.

•	Hace uso paralelo de elementos de todos los modelos para que los docentes de idiomas 
alcancen interenseñanza, un desplazamiento de etapas de dependencia y recepción de 
información hacia prácticas creativas y autónomas. 

•	Está inmersa en una creciente de homogeneización, mercantilización, desigualdad, 
estandarización, internacionalización y acreditación como resultado de discursos 
colonialistas y centralizados que necesitan ser reformados a la luz del nuevo conocimiento, 
construido local y periféricamente por la comunidad educativa colombiana que ve en el 
docente de LE a un sujeto cultural, conocedor activo y agente crítico.

Fuente: elaboración propia.

estrategias de aprendizaje cooperativo y habilidades 
de pensamiento crítico que estén a la altura de los 
desafíos de su profesión (Eirín, García y Montero, 
2009).

De manera similar, los diferentes enfoques de 
fdle se pueden analizar desde la visión de Rivero 
y Porlán (2001); estos autores proponen cuatro mo-
delos de acuerdo con la clase de saber que se asume 
esencial en la formación docente: 

•	 El modelo disciplinar, que sólo considera relevante 
para la enseñanza el saber de un campo dis-
ciplinar, desconociendo o desestimando otros 
saberes; en particular, el saber del docente. Este 
modelo asume que los profesores deben presen-
tar secuencialmente los contenidos disciplina-
res que aprendieron. 

•	 El modelo tecnológico equipara el conocimiento 

profesional con una serie de competencias 
técnicas planteadas por expertos para que los 
profesores realicen su labor con efectividad. 
Este modelo reduce la naturaleza ideológica y 
axiológica de la enseñanza, restringiéndola a 
una tecnología constituida por competencias y 
procedimientos que se deben tener para lograr 
intervenciones pedagógicas efectivas. 

•	 El modelo fenomenológico hace énfasis en el saber 
práctico basado en la experiencia escolar. Este 
modelo asume el aprendizaje profesional como 
un proceso en el cual se aprende a enseñar en-
señando a través de la intervención directa en el 
aula. Por su aproximación inductiva, este mo-
delo suele desconocer el valor de contraponer 
críticamente lo vivido con conocimientos exter-
nos, lo cual pueden ir en contravía de la toma 
de decisiones informadas. 
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•	 El modelo práctico-crítico considera que el cono-
cimiento profesional es resultado de la arti-
culación consciente que surge entre saberes 
contextuales y saberes investigativos cuando se 
procura comprender las realidades y las dificul-
tades del aula. Este modelo define al docente 
como profesional capaz de integrar teoría y 
práctica, aplicando principios metacognitivos, 
autónomos y democráticos. 

Revisión de políticas y reformas 
sobre formación docente en general y 
formación docente en le
Una revisión de los lineamientos de diferentes  
conferencias, informes y declaraciones mundia-
les sobre formación docente permite afirmar que, 
después de los ochenta, surgieron tres conceptos 

fundamentales: educación para el desarrollo, educa-
ción permanente y educación a lo largo de la vida. 
Estos conceptos terminaron rigiendo las políticas pú-
blicas en materia de educación pues fueron incorpo-
rados en programas de gobierno, los cuáles no sólo 
inspiraron reformas educativas, sino que también 
orientaron la formación docente y organizaron los 
currículos. Por otra parte, estos conceptos continua-
ron las transformaciones económicas y políticas em-
prendidas después de la Segunda Guerra Mundial  
 e introdujeron principios propios de una sociedad 
de control basada en adaptabilidad, competencias, 
eficiencia y eficacia (Zambrano, 2012: 12). 

Por otra parte y retomando la propuesta de Mar-
tinic (2001) sobre reformas educativas en América 
Latina, Zambrano sostiene que existen tres genera-
ciones. La primera generación de la década de los 

Tabla 5. Perspectivas y saberes en la formación docente

Eirín, García y Montero 
(2009)

•	Perspectiva clásica: busca situar el carácter práctico y experiencial de la enseñanza de 
lenguas en términos científico-técnicos.

•	Perspectiva flexible: recalca la construcción colegiada en relación con las particularidades 
de las comunidades de prácticas y sus contextos escolares.

•	Perspectiva práctica: valida el conocimiento pragmático de los docentes derivado de su 
reflexión sobre las tareas que realizan.

•	Perspectiva expandida: establece una conexión entre teoría y práctica con el fin de incluir 
dimensiones más amplias de la educación.

•	Perspectiva compleja: reconoce la importancia del trabajo con resolución de problemas, 
aprendizaje cooperativo y pensamiento crítico.

Rivero y Porlán (2001) •	Modelo disciplinar: considera relevante para la enseñanza el saber de un campo disciplinar, 
desconociendo o desestimando otros saberes.

•	Modelo tecnológico: entiende el conocimiento profesional como una serie de competencias 
técnicas planteadas por expertos para que los profesores realicen su labor con efectividad.

•	Modelo fenomenológico: considera el aprendizaje profesional como un proceso de aprender 
a enseñar enseñando, en el cual se debe enfatizar el saber práctico, basado en la experiencia 
escolar.

•	Modelo práctico-crítico: asume el conocimiento profesional como articulación consciente 
que surge entre saberes contextuales y saberes investigativos cuando se procura 
comprender las realidades y las dificultades del aula.

Fuente: elaboración propia.
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ochenta consistió en una serie de reformas hacia 
afuera, a través de cambios estructurales en la forma 
de entregar los servicios sociales y educativos desde 
el gobierno central. Sus principales características 
fueron la ampliación de cobertura de la enseñanza, 
el repliegue del Estado en la administración y la dis-
minución del gasto público en la materia. La segun-
da generación, década de los noventa, conllevó una 
serie de reformas hacia adentro mediante transfor-
maciones tanto en la gestión y evaluación del siste-
ma como en los procesos pedagógicos y contenidos 
culturales. Su principal característica fue el enfoque 
hacia la calidad y la equidad de la educación, lo cual 
promovió cambios en el funcionamiento de los esta-
blecimientos, la pedagogía, el currículo y los sistemas 
de evaluación. La tercera generación, la cual se está 
dando actualmente, tiene como base la autonomía 
de las instituciones escolares y la descentralización 
pedagógica promovida desde el centralismo guber-
namental. Su característica principal es concentrar 
los esfuerzos en el proceso de enseñanza-aprendizaje 
y las formas en las que las instituciones y los diferen-
tes agentes educativos pueden optimizar sus resulta-
dos (Zambrano, 2012: 13).

En Colombia, Bautista (2009) afirma que la agen-
da política de los últimos años se ha preocupado 
por mejorar el desempeño de los docentes, lo cual 
ha dado pie a reformas educativas orientadas a re-
solver los problemas de formación profesional. Estas 
reformas se han concentrado en el planteamiento de 
mecanismos de evaluación que den cuenta de la la-
bor del maestro en la escuela. El producto de estas 
reformas ha sido la expedición de lineamientos que 
propenden por la puesta en marcha de acciones que 
mejoran los procesos internos de la carrera docente, 
tales como ingreso, retención, permanencia, práctica 
escolar, evaluación, salarios, incentivos, legislación.

En cuanto al Nuevo Estatuto Docente, Decreto 
1 278 de 2002, el permitir que personas de diverso 
origen profesional ingresen y se mantengan en la 
docencia mediante altos resultados en evaluaciones 

periódicas ha dado como resultado un contexto de 
competencia de méritos. En este contexto de com-
petitividad, los normalistas y licenciados participan 
de forma desigual puesto que sus ingresos provienen 
únicamente de la actividad docente, lo cual restringe 
su capacidad de financiar otras formas de formación. 
Por otra parte, Bautista sostiene que el intento por 
mejorar la calidad docente puede resultar estéril si la 
diversificación profesional y el contexto de competen-
cia de la docencia no se acompañan de la consecución 
de recursos financieros sólidos para la cualificación 
de los profesores. Esta situación sólo redundaría en la 
existencia de un gran número de docentes concentra-
dos en los niveles más bajos del escalafón, lo cual con-
figuraría un cuerpo laboral menos calificado y poco 
motivado por su profesión, ya que ésta no le ofrece-
ría posibilidades reales de movilidad social y ascenso 
profesional (Bautista, 2009: 129). 

Al revisar la política actual sobre formación do-
cente en le, Higueras (2012) sostiene que hubo una 
primera etapa de formación de profesores que se en-
focó hacia la transmisión de conocimientos teóricos, 
seguida de otra etapa que enfatizó el desarrollo de 
una serie de habilidades, sin que resultara fácil para 
el profesor en formación transferir lo aprendido a su 
realidad de aula. En el momento actual, la formación 
docente en le debe generar procesos de reflexión y 
contextualización de una serie de habilidades docen-
tes, comunicativas o interculturales que se ejercitan 
y mejoran a través de la comprensión y la transfor-
mación de la práctica. Para Higueras, la formación 
de profesores hoy por hoy se debe caracterizar, entre 
otras cosas, por: a) aprender a través de la acción, b) 
transferir el aprendizaje al contexto de los participan-
tes, c) potenciar la introspección y la reflexión, d) fo-
mentar la autonomía y e) buscar el cambio.

A partir de una revisión de la formación docente 
en le en Colombia, resulta perceptible que la ini-
ciativa del Ministerio de Educación Nacional (men) 
de adoptar el Marco de Referencia Europeo para 
el Aprendizaje, la Enseñanza y la Evaluación de 
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Lenguas Extranjeras ha resultado poco satisfactoria 
gracias a una implementación sin adecuados proce-
sos de análisis y contextualización. Concretamente, la 
no comprensión y la baja interiorización de la compe-
tencias generales, comunicativas e interculturales del 
enfoque pluricultural propuesto por el Marco ha con-
ducido a una confusión de términos, lo cual ha dado 
como resultado prácticas educativas poco efectivas 
para el contexto colombiano. Además, en Colombia, 
hasta ahora se están realizando acercamientos siste-
máticos y detallados que permitan la asimilación y 
acomodación de un enfoque plurilingüístico e inter-
cultural a las filosofías, modelos y procesos educativos 
que configuran el escenario de formación docente en 
el país (J. Martínez, 2008: 91-92). 

Por su parte, un análisis del Programa Nacional 
de Bilingüismo le permite a González (2012) asegu-
rar que la formación de docentes de le se ha visto 
afectada por movimientos internacionales de globa-
lización, mercantilización y competitividad. Como 
resultado de estos movimientos, el men ha propues-
to como iniciativas gubernamentales la creación de 
estándares nacionales para la enseñanza de inglés, 
la implementación de capacitación para mejorar 
tanto el dominio del idioma como los métodos de 
enseñanza y el alineamiento de planes de estudio y 
pruebas estandarizadas a lo largo del sistema edu-
cativo. Para González, estas iniciativas no sólo han 
generado desacuerdos entre los responsables de la 
política y los formadores de docentes, sino que ha 
puesto en evidencia la presencia de un colonialismo 
académico que opta por el uso de modelos, pruebas 
y materiales foráneos. Por otra parte, explica Gonzá-
lez, es palpable la existencia de objetivos lingüísticos 
poco realistas basados en el Marco Común Europeo 
y se percibe en el discurso oficial una representación 
ideológica de los profesores como simples técnicos en 
lugar de intelectuales competentes. 

Ahora bien, más allá de la naturaleza y el alcance 
del modelo formativo docente, la idea central que 
atraviesa este artículo es el hecho de que la existencia 

de nuevos discursos en la pedagogía de le y la pre-
sencia de nuevos espacios de comunicación intra e 
interlingüística demandan redimensionar las prác-
ticas y los procesos formativos en las instituciones 
educativas. Esta redimensión curricular no consiste 
sencillamente en añadir nuevos enfoques teóricos o 
prácticas metodológicas. Al contrario, exige innovar 
la misión, la visión y el proyecto educativo de los 
programas formativos con el propósito de elaborar 
un enfoque interdisciplinario que posibilite no sólo 
crear apuestas educativas basadas en el desarrollo 
profesional para el empoderamiento docente, sino 
sobre todo la expansión de la naturaleza y el alcance 
del sujeto-docente de le. 

Desarrollo profesional y 
empoderamiento docente
En general, el desarrollo docente se relaciona con el 
crecimiento profesional que un profesor logra al ad-
quirir experiencia y examinar metódicamente su en-
señanza. Este crecimiento es resultado de pasar por 
los diferentes ciclos de la vida profesional, superando 
así el cursar sólo programas de cualificación. Para 
Glatthorn (1995, citado en Villegas-Reimers, 2003: 
11), el desarrollo profesional se puede entender como 
un proceso a largo plazo que incluye la planeación 
de oportunidades habituales y sistemáticas que fo-
menten el progreso docente. Por su parte, Ingvarson 
(1998) habla de la existencia de dos sistemas: uno tra-
dicional y uno de base estándar. El sistema tradicio-
nal se basa en programas de instrucción encauzados 
hacia metas establecidas por gobiernos y empleado-
res. Por su parte, en el sistema de base estándar, los 
cuerpos profesionales establecen los fines educativos 
y modelos pedagógicos. 

Al respecto, Acosta (2006) sostiene que el desarrollo 
docente debe examinar distintos principios pedagó-
gicos, epistemológicos, históricos y sociales para que 
los profesores puedan comprender las revoluciones 
educativas que ha vivido el hombre. Para tal fin, los 
maestros necesitan fortalecer su idoneidad para la 
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innovación y desarrollar su capacidad para la transfor-
mación. El desarrollo docente, de esta manera, debe 
orientarse a ayudar a que los maestros alcancen una 
comprensión crítica de qué, cómo y por qué enseñar. 

Ahora bien, en este artículo, soy partidario de creer 
que el desarrollo docente no se efectúa sencillamente 
para cumplir con las exigencias de la sociedad o para 
hacer frente a las inquietudes del sistema educativo. 
Aunque necesarias, estas metas son limitadas puesto 
que el desarrollo docente debe permitirle a los pro-
fesores esencialmente tomar el control de sus propias 
vidas e incrementar su idoneidad profesional. De esta 
manera, retomo a Whitehead (1989), quien considera 
que el desarrollo profesional docente se constituye en 
la construcción de una teoría educativa viva: una vi-
sión o postura basada en preguntas y respuestas sobre 
la vida y el trabajo. La vida de esta teoría resulta de 
un cuestionamiento permanente sobre por qué uno es 
como es y por qué actúa como lo hace.

En otras palabras, el desarrollo docente necesita 
moverse de formas proposicionales que se limitan a 
ver los hechos hacia formas dialécticas que muestran 
cómo las personas explican sus acciones en términos 
de sus propios valores e intenciones. En consecuencia, 
entiendo el desarrollo docente como: ”un proceso de 
auto-descubrimiento, actualización y cumplimiento, 
en el cual los profesores se configuran tanto como 
conocedores activos, responsables por la exposición 
de sus puntos de vista acerca de la naturaleza de sus 
vidas profesionales, como agentes críticos, capaces de 
actuar sobre ese conocimiento para transformar sus 
prácticas y circunstancias” (Fandiño, 2010: 112).

De esta forma, el desarrollo docente se debe en-
tender como un proceso de autoconsciencia que le 
permite a los maestros transformarse en teóricos 
dinámicos y actores analíticos, capaces de entender 
cómo y por qué hacen lo que hacen y dispuestos a 
comunicar sus hallazgos y conclusiones para su be-
neficio mutuo y el de los demás. Es, en consecuencia, 
un proceso que debe proporcionar a los maestros 
empoderamiento. 

Para Romanish (1993), el empoderamiento do-
cente no involucra tan sólo actividades formativas 
para acrecentar lo que el profesor conoce, puesto 
que una mayor preparación docente no significa 
necesariamente una mayor capacidad para tomar 
decisiones sobre qué y cómo enseñar ni conlleva 
más posibilidades para hacer frente a las estructuras 
jerárquicas del sistema educativo. Por el contrario, 
Romanish define empoderamiento docente como la 
legitimación de la labor y la experiencia del maestro 
de manera que pueda superar barreras ideológicas 
y discursivas. De esta forma, el empoderamiento 
docente se centra en permitir que los profesores se 
transformen en actores centrales de la empresa edu-
cativa con una voz reconocida y aceptada (Roma-
nish, 1993: 53). 

Por su parte, Short (1994), retomando la propues-
ta de Zimmerman y Rappaport (1988), afirma que 
el empoderamiento docente es un constructo teórico 
que exige tanto la competencia personal y profesio-
nal de los profesores como la concreción de entornos 
educativos favorables. De esta manera, el empo-
deramiento docente conlleva que, por un lado, los 
profesores sientan que poseen capacidades y saberes 
para actuar profesionalmente y, por otro lado, que 
las instituciones educativas proporcionen posibili-
dades para que sus habilidades y conocimientos se 
desarrollen y visibilicen. Para M. Martínez (2008), 
esta doble naturaleza del empoderamiento docente 
se puede hacer realidad mediante la investigación 
y la innovación, porque asumir la práctica educati-
va como objeto de reflexión produce un efecto tanto 
en la subjetividad de los docentes al incrementar su 
capacidad de análisis, observación y conocimiento 
como en la democratización de la escuela al cons-
tituirla en objeto de producción de conocimiento 
sobre la educación. De esta manera, el empodera-
miento docente puede hacer que los profesores ac-
túen como sujetos legítimos de conocimiento, lo cual 
a su vez posibilita el surgimiento de nuevas y mejores 
dinámicas en las instituciones.
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Retomando las propuestas de Romanish, Short y 
Martínez, entiendo el empoderamiento docente, en-
tonces, como un proceso a través del cual los profesores 
adquieren, desarrollan y legitiman su experiencia, sus 
decisiones y su autoridad con el propósito de tener una 
voz eficaz tanto en el aula como en el funcionamiento 
de su institución. Este empoderamiento demanda un 
esfuerzo de las instituciones por descentralizar la toma 
de decisiones, establecer espacios de participación co-
laborativa y garantizar el entendimiento democrático. 
A través de la investigación y la innovación, el em-
poderamiento docente puede animar a los profesores 
a construir una teoría o un discurso sobre cuestiones 
educativas a partir de su desarrollo profesional. La ta-
bla 6 compendia los planteamientos sobre desarrollo 
profesional y empoderamiento docente esbozados en 
este apartado.

Conclusión
Indudablemente, la fdle debe permitirles a los pro-
fesores empoderarse de manera que dejen de actuar 
como funcionarios al servicio del sistema educativo 
para así poder actuar como intelectuales transforma-
dores al servicio de la educación. Es decir, la forma-
ción docente debe encaminarse hacia la educación 
de profesionales, con la capacidad para elaborar sus 
propios contenidos, procesos y prácticas, distancián-
dose así críticamente de paquetes de conocimiento 
impuestos por actores y entidades que desconocen 
los contextos de sus estudiantes y comunidades edu-
cativas. De esta manera, la formación docente debe 
desvincularse de su visión actual ya que ella “escon-
de una metáfora de producción, una visión de la en-
señanza como una ciencia aplicada y una visión del 
profesor como, ante todo, un ejecutor de las leyes y 

Tabla 6. Desarrollo profesional y empoderamiento docente

Desarrollo profesional Empoderamiento docente 

• Crecimiento profesional que un profesor logra al adquirir 
experiencia y examinar metódicamente su enseñanza a través 
de los diferentes ciclos de la vida profesional.

• Tiene dos sistemas: uno tradicional basado en programas de 
capacitación y otro sistema de base impulsado por los cuerpos 
profesionales.

• Busca desarrollar la capacidad del profesor para proponer 
estrategias innovadoras que intervengan en la transformación 
de la educación mediante la construcción de una teoría 
educativa viva basada en el cuestionamiento sobre por qué se 
hace lo que se hace.

• Debe examinar distintos principios pedagógicos, 
epistemológicos, históricos y sociales para que los profesores 
puedan fortalecer su idoneidad para la innovación y desarrollar 
su capacidad para la transformación.

• Se puede entender como un proceso de autoconsciencia que 
le permite a los maestros entender cómo y por qué hacen lo 
que hacen y comunicar sus hallazgos y conclusiones para su 
beneficio mutuo y el de los demás.

•	Legitimación de la labor y la experiencia del maestro 
de manera que pueda superar barreras ideológicas y 
discursivas.

•	Conlleva que, por un lado, los profesores posean 
capacidades y saberes para actuar profesionalmente y, por 
otro lado, que las instituciones educativas proporcionen 
posibilidades para que sus habilidades y conocimientos se 
desarrollen y visualicen.

•	Asume la práctica educativa como objeto de reflexión a 
través de la investigación y la innovación, lo cual hace 
que los profesores actúen como sujetos legítimos de 
conocimiento, lo cual a su vez posibilita el surgimiento de 
nuevas y mejores dinámicas en las instituciones.

Fuente: elaboración propia.
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principios del aprendizaje efectivo” (Giroux, 1997: 
12). Por ende, se deben formar docentes en le que 
“se reconozcan como actores sociales con capacidad 
para abordar e introducir transformaciones en la 
escuela y en los procesos de formación de los seres 
humanos que tienen a su cargo” (Santiago, Parra y 
Murrillo, 2012: 177).

Una alternativa para revolucionar la fdle puede 
provenir del asumir el modelo sociocultural crítico como 
fuente teórica y metodológica para la formulación y 
la implementación de nuevos y mejores programas 
educativos. Siguiendo a Levinson, Sutton y Winstead 
(2009), Correa y Usma (2013) señalan los beneficios 
de este modelo al alejarse de la formulación de polí-
ticas educativas basadas en discursos extranjeros que 
niegan las particularidades de un país o una región y 
que se derivan de evidencias generalmente parciales 
y fragmentadas. Por el contrario, este modelo pro-
pende por la toma de decisiones y acciones sobre la 
base de diálogos y compromisos asumidos por todas 
las partes. Estas decisiones y acciones no se toman 
verticalmente, siguiendo la lógica y los intereses de 
gobiernos de turno o entidades extranjeras. En su 
lugar, se toman a través de la participación de todos 
los actores, teniendo en cuenta la diversidad de voces 
y las particularidades del contexto (Correa y Usma, 
2013: 232-333). 

Otra opción de transformación de la fdle puede 
darse usando el modelo interpretativo cultural como base 
teórica y metodológica para la creación y la puesta 
en uso de programas educativos alternativos. Desde 
el marco de la ecología del aula, Shulman (1989) ex-
plica que este modelo busca describir, interpretar y 
comprender los fenómenos que se dan en la escuela 
y en las aulas, dirigiendo su atención a interpretar 
lo que las acciones, costumbres, hechos, declaracio-
nes significan para los miembros de las instituciones 
educativas. En otras palabras, este modelo busca 

comprender la naturaleza de los procesos educativos 
desde la perspectiva de los participantes para atender 
la interacción entre las personas y medios, conside-
rando la enseñanza y el aprendizaje como procesos 
interactivos, reflexionando cómo los contextos esco-
lares, comunitarios, familiares y culturales influyen 
en el aula y reconociendo como asuntos de interés 
los pensamientos, las actitudes, los sentimientos y las 
percepciones de los participantes. Para este modelo, 
el profesor es un profesional reflexivo, técnico-crítico, 
mediador del aprendizaje e investigador en la acción 
que reflexiona, elabora y diseña su propia práctica. 
Por otra parte, la enseñanza se entiende como una 
actividad altamente compleja, específica del con-
texto, interactiva, en la cual las diferencias entre las 
clases, escuelas y comunidades son importantes. Es 
decir, la enseñanza deja de ser una mera técnica, un 
saber aplicar teoría para constituirse en un actividad 
reflexiva, que reconoce los aspectos intencionales y 
de resolución de problemas del trabajo de los profe-
sores (Latorre, 1992).

El adaptar principios de cualquiera de los dos 
modelos presentados puede permitir la existencia 
de programas formativos que les enseñen a los pro-
fesores de le en formación y en ejercicio a actuar, 
ser y sentirse como conocedores activos y agentes 
críticos de sus prácticas docentes y realidades edu-
cativas; es decir empoderarse como docentes. Este 
empoderamiento debe empezar desde los programas 
de formación al permitirles no sólo cuestionar y re-
sistir mecanismos de regulación y control sino tomar 
las riendas de sus vidas profesionales para asumirse 
como (re)creadores activos del currículo y la políti-
ca en sus instituciones y salones de clase. En última 
instancia, estos programas deben infundir hábitos, 
habilidades y estrategias que les permitan a los profe-
sores de lenguas iniciar procesos innovadores en pro 
de la construcción de saber pedagógico.2

2 Conocimientos construidos de manera formal e informal por los docentes: valores, ideologías, actitudes, prácticas; es decir, crea-
ciones del docente, en un contexto histórico cultural, que son producto de las interacciones personales e institucionales, que evolucio-
nan, se reestructuran, se reconocen y permanecen en la vida del docente (Díaz, 2008: 8-9).
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En resumen, comprender la complejidad de la 
formación docente en le, plantear su innovación a 
partir de proyectos educativos basados en empodera-
miento y sugerir modelos socioculturales o interpre-
tativos culturales puede permitirle a la comunidad 
académica e investigativa de le reinventarse no sólo 
para vigorizar sus fuerzas o refrescar sus acciones, 
sino sobre todo para responder el llamado que la so-
ciedad le hace a la educación de profesores: 

La variedad y cada vez más complejas demandas 
que la sociedad le plantea al ejercicio de la función 
docente hacen recomendable que el profesorado dis-
ponga en su [formación] de las competencias propias 
del liderazgo transformacional, que le permiten pro-
mover aprendizajes en sus alumnos, inducir el cam-
bio y la innovación, y convocar a los participantes del 
proceso educativo para conformar una comunidad 
educativa que posibilite la consistencia y coherencia 
de las visiones, motivaciones, estrategias y compro-
misos de sus integrantes (Calderón, 2001: 135). 
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