LA FO
N

RMACION

CIAL DEL

PROFESORADO

=D

“SPANOL DE

N
PRIMARIA EN
EDUCACION

UCACIO

UNGUEWK%\

eeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee

eeeeeeeeeeeeeeeeeeeee



Resumen

Las reflexiones que se desgranan en este articulo estan
directamente extraidas de mi experiencia académica,
corta perointensa, durante el trabajo desarrollado con
mi alumnado durante la primera edicién de un curso
piloto de formacién inicial del profesorado espafiol de
Educacién Primaria en educacién lingiiistica. Son re-
flexiones que incluyen, también, las ricas percepcio-
nes que me ha aportado el alumnado participante en
este curso universitario a través de sus contribuciones
a un blog de trabajo colaborativo.

Palabras clave
innovacién, conocimiento profesional, educacién lingiiistica

Resumo

As reflexdes que se desgranam neste artigo estao dire-
tamente extraidas de minha experiéncia académica,
curta mas intensa, durante o trabalho desenvolvido
com meu alunado durante a primeira edicao de um
curso piloto de formacao inicial do professorado espa-
nhol de Educacdo Primaria em educacao linguistica.
S3o reflexdes que incluem, também, as ricas percep-
ciones que me contribuiram o alunado participante
neste curso universitario através de suas contribui-
cdes a um blog de trabalho colaborativo.

Palavras-chave
inovacio, conhecimento profissional, educacio linguistica
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Abstract

The insights presented here were gained from my ac-
ademic involvement, short but intense, while work-
ing with my students along the first edition of a pilot
course on language education addressed to Spanish
student teachers at primary education level. This col-
lection of ideas also includes the contributions made
by the students who took part in this university course
through their collaborative work in a blog.

Keywords
innovation, professional knowledge, language education

Résumé

Réflexions qui racontent dans cet article proviennent di-
rectement de mon expérience académique, courte mais
intense, pendant le travail avec mes éléves au cours de
la premiére édition d'un cours de pilotage de la forma-
tion initiale des professeurs de I’enseignement primaire
dansl’enseignement linguistique. Les réflexions qui in-
cluent, sont également, les perceptions riches qui m’a
donné les éléves participants a ce cours d’université par
le biais de leurs contributions a un blog collaboratif,

Mots-clés
innovation, connaissances professionnelles, enseigne-
ment linguistique
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' Introduccion

El hecho de que nuestra practica profesional en la uni-
versidad, al igual que en otros niveles educativos, esta
necesitada de la reflexioén ‘en’ y ‘acerca’ de la accién
docente apenas suscita hoy alguna duda. Desde el pa-
radigma shoniano del profesional reflexivo (Schon 1983),
que incide en una epistemologia de la practica muy
diferente al modelo neopositivista de la racionalidad
técnica, se ha puesto en valor la practica reflexiva
como un elemento distintivo en la innovacién educa-
tiva. Muchas veces nos hemos preguntado cémo tras-
ladar esta practica reflexiva al escenario de la docencia
universitaria donde los inconvenientes para hacerlo
parecen mayores que las facilidades.

El trabajo que aqui exponemos -a modo de respuesta
a esta incertidumbre- pretende ofrecer a los lectores
una experiencia de cémo, con un recurso tecnolégico
tan simple como un blog de amplia difusién y con la
interaccién comunicativa tan poderosa que desde él
se puede generar, es posible llegar a mantener una
auténtica ‘conversaciéon reflexiva’ entre los sujetos
(profesor y alumnos del curso) y los materiales acerca
de una situacién dada (las inquietudes que planean
sobre una innovacién transformativa de la educacién
lingiiistica en el contexto de un curso universitario de
formacién inicial docente).

Esta oportunidad que alumnado y profesor nos concedi-
mos a Nosotros mismos para conversar reflexivamente
fuera del espacio del aula (y de forma puiblica) se vio, por
una parte, asegurada por la salvaguarda del anonima-
toy, por otra, animada por la propia viveza de la herra-
mienta TIC que nos sirvié de medio: la fuerza semiética
de una comunicacién en linea que iba adquiriendo cada
dia mayor impacto ilocucionario a medida que los inter-
locutores (conversadores) reaccionaban a la llamada de
la interaccién. Una experiencia singular de construccion
colaborativa del conocimiento profesional en torno a de-
mandas formativas orientadas al cambio en los procesos
de la preparacién de los docentes para alcanzar cotas de
mejora en los resultados de los aprendizajes lingiiisticos
y su dimensién asociada de 1a proyeccién intercultural.
Al tiempo, fue también una ocasién para abrir a terceras
partes (estudiantes de otras universidades que dejaron
sus comentarios, profesorado universitario y no univer-
sitario que también se vieron animados a ello, el propio
coordinador del curso, etc.) los ingredientes de un de-
bate critico y autocritico del que no puede estar nunca
exento un proceso de formacién de profesores tan rele-
vante como este,
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De entre el conjunto de variadas, y a veces dispersas,
percepciones sobre aspectos profesionalizadores de la in-
novaciéon docente en el ambito de las lenguas en el esce-
nario educativo que integran la ‘conversacién reflexiva’
mantenida a través de un blog creado al efecto:?, he re-
cogido para este trabajo cuatro aspectos nucleares que, a
mi entender, resultan representativos de las reflexiones
desarrolladas:

a) Que lainnovacién es dindmica, comprometida
con la realidad y el entorno, y como tal supone
cambio con poder de transformacién, evitando
que la relacién teoria-practica siga construyén-
dose desde las simplezas con que a menudo nos
conformamos;

b) Quela percepcién de que el periodo de practicas
escolares descubre una realidad (sobre la que no
se les hablb en las materias especificas del cur-
so0) conviene ser relativizada a la luz de la idea
de que la educacién es cambiante y uno tiene
que aprender a ser profesor en su momento his-
térico sin que pueda valerse de modelos para la
eternidad (muy particularmente en el mundo
de las lenguas);

€) Que la profesién de un especialista en educa-
cién lingiiistica estd muy vinculada a rasgos de
incertidumbre, singularidad y una enorme fra-
gilidad, como los propios rasgos de las lenguas
y sus culturas, lo que supone una orientacién
didactica de lo complejo que implique la articu-
lacién de saberes que nos permitan ser compe-
tentes para tomar decisiones y resolver proble-
maticas en &mbitos interdisciplinarios;

d) Y, por ser precisamente la complejidad ante
todo un pensamiento que relaciona lo que esta
tejido en conjunto, cabe esperar de ello una in-
novacién con cambio ante nuestras percepcio-
nes sobre la educacién lingiiistica, en la medida
que las lenguas no estan ya solo como asignatu-
ras encerradas en el sancta sanctorum del aula
de un centro escolar sino que han pasado a ocu-
par el amplio espacio ptblico de la ciudadania.




21 a1NNovacion seca

Es frecuente escuchar que las politicas educativas ac-
tuales estan cambiando profundamente el mundo de
las lenguas. Yo opino que el planteamiento es justo al
revés: las lenguas, en su valor de oportunidad de desa-
rrollo personal y profesional, y en su respeto a la diversi-
dad y a la diferencia, estin cambiando el mundo de las
politicas educativas. Muchos agentes sociales estan de
acuerdo en que la formacién y profesionalizacién de los
docentes debe ser renovada con el fin de situar la diver-
sidad del alumnado en el centro de la educacién lingiiis-
tica, pero son pocos los que tienen una visién clara de
cémo trasladar esta percepcién a la realidad educativa
del aula. Nos damos por satisfechos con pensar que la
educacién lingiifstica innovadora implica una atencién
especializada al desarrollo de competencias plurilinglies
e interculturales de nuestro alumnado (Gonzalez, Gui-
11én y Vez 2010), sin apenas tomar conciencia de que la
finalidad principal del plurilinguismo y el encuentro in-
tercultural no es otra (y no se da sin ella) que la‘equidad’.
A menudo trabajamos, desde el sector educativo igual
que desde otros sectores, con una especie de ‘innovaciéon
seca’: una forma de innovar sin que nada cambie, o que
las cosas cambien muy poco. Porque, aunque resulte ex-
trafio o dificil de entender a primera vista, hay cambios
que se quedan justamente en permutar, mudar, variar,
reformar, alterar... sin llegar jamas a ‘transformar’ el
éthos y la cultura de las lenguas y culturas en el sistema
educativo europeo a través de un proceso de auto-trans-
formacién colectiva y reflexién, de revisién critica de
la propia realidad educativa, en virtud de los actuales
modos de planificacién y estatus de las lenguas en los
diversos curriculos, asi como de aquellos resultados que
sociolégicamente son hoy en dia facilmente observables
y resultan determinantes para no confundir el concepto
de “Unién Europea” con el de “unificacién lingiiistica de
Europa”. Y es que la mayoria de los disefios curriculares
de la educacién lingiiistica en Europa responden a lo que
Rudduck (1991) denomina una “innovacién sin cambio”,
en la medida en que no llegan a afectar a como los pro-
fesores y alumnos (y la sociedad en general) piensan y
desarrollan los procesos de ensefnianza-aprendizaje-eva-
luacién delaslenguasy, en definitiva, la buena apropia-
cién de sus usos sociales.

En las discusiones surgidas de la ‘conversacién reflexi-
va en linea’ derivada del mencionado blog de trabajo
en este curso, y que forman parte de las reflexiones que
traslado a este articulo, hemos situado con frecuencia
en el centro de los debates la cuestién de la relacién teo-
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ria-practica. Algo que nonos hallevado a descubrir nada
nuevo, pero si a percibir con intensidad que el aspecto
mas relevante de esta relacién no esta tanto en dotar de
contenido al concepto ‘teoria’ o al concepto ‘practica’,
sino en determinar la fuerza ilocucionaria del poder de
significacién que se esconde en el breve guién (-) que se-
para uno y otro término.

Es verdad que a la mayoria de los profesionales docen-
tes, al margen del nivel educativo de su trabajo, se les
ha planteado mas de una vez en su vida (muy especial-
mente, claro estd, al comienzo de su carrera docente y
antes de navegar apaciblemente por el estanque de do-
radas aguas) la cuestién de como hacer llegar algtn tipo
de innovacién teérica educativa al ambito de las aulas
de lenguas. Y en su biisqueda de respuestas a esa recu-
rrente cuestién habran recalado, sin duda, en que ese
insignificante pero poderoso guién (-) encierra las siner-
gias que -siguiendo a David Newby (2003)- proyectan,
por un lado, las ‘aplicaciones’ (medidas que pretenden
implementar el producto o resultado de la teoria y la
investigacién en el &mbito de la politica educativa, el
disenio curricular, el disefio de materiales, etc.) y, por
otro, las ‘mediaciones’ (medidas destinadas a concien-
ciar de la existencia de las teorias y sus aplicaciones asi
como el dar apoyo a la practica segiin principios validos
de actuacién, adoptando innovaciones en la formacién
del profesorado, promocionando formas de investiga-
cién-accién, divulgando resultados a través de libros y
articulos, etc.).

Perono es menos cierto que ambas medidas, lasreferidas
a las ‘aplicaciones’ y a las ‘mediaciones’, suelen llegar a
convertirse en la fumata blanca que anuncia el resultado
de una toma de decisiones para un relevo o un cambio,
sin que se garantice que en dicho relevo o cambio va a
producirse la esperable y necesaria transformacién de
un determinado estado de cosas. Y es que aplicaciones
y mediaciones acostumbran a crear la percepcién, tanto
entre docentes como en el propio alumnado, de que cabe
esperar que la practica se pueda deducir de la teoria, que
se fundamente y que esté gobernada por ella. Y esto es
una creencia equivocada. Coincido, a este respecto, con
lo que formuld Veenman (1984: 167) al argumentar que:
La teorfa no puede proporcionar a los profesores sugerencias acerca de
como actuar en situaciones especificas. La teoria tiene ante todo una
funcion criticay reflexiva y es constructiva sélo de un modo limitado.
Sugiero detenerse aqui y pensar en las dos partes que
configuran la formulacién de Veenman a propésito de
la construccién del conocimiento profesional docen-
te porque es aqui donde quienes se preparan para ser
profesores, caso de este curso, suelen situar el nudo
gordiano de sus preocupaciones acerca de la educacién
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lingiiistica. Como revelan los datos que extraidos de la

‘conversacion reflexiva’ que nos sirve aqui de fuente de

analisis, la percepcién mas sentida por los alumnos del

conocimiento profesional esperable es que 1a ‘teoria’ (in-
dependientemente del formato de clase en que se traba-
je -clases expositivas o interactivas) no les ayuda a resol-
ver sus dudas y temores en torno al como trabajar en las
clases de lengua. El eterno problema de la capacidad de

‘transferir’. Los futuros profesores, como a menudo los

propios profesores en ejercicio, buscan el ‘digame usted

cémo tengo que hacerlo, que de lo demds ya me encargo
yo’. Al estar centrados en una didactica instrumental,
utilitarista, prescriptiva, de mera racionalidad técnica

y caracteristica de una formacién universitaria neopo-

sitivista en términos schonianos (Schén 198y), las per-

cepciones de estos futuros profesores comparten la idea
comun de que:

¢ hayun modo (incluso, si nos apuramos, una meto-
dologia) de trabajar eficazmente las clases de len-
guas (unas y otras);

e queese modelo de buenas practicas es definible (por
tanto teorizable; y, como se puede teorizar, se pude
impartir o compartir);

ey que, como consecuencia de la investigacién en di-
dActica de las lenguas y en lingiifstica aplicada a la
educacién lingiiistica, el modelo se va ajustando y
acomodando a nuevas maneras de hacer que implican
un nivel de innovacién propio de toda situacién dina-
mica y cambiante como es el sistema educativo.

Enrealidad, estas percepciones son las que singularizan
a un tipo de ‘innovacién seca’, no transformativa. Faltos
de un referente como el que aporta Veenman acerca de
laslimitaciones de la teoria y su funcién critica y reflexi-
va, un referente que ya muy anteriormente habia des-
granado John Dewey (1964)2?, el profesorado de lenguas,
como dije en otra ocasién (Vez 2010a: 82), concibe su
conocimiento profesional docente como algo ‘recibido’
(desde cursos de formacién, desde manuales supuesta-
mente didacticos, etc.) y no como algo ‘construido’ (ca-
mino que parecen querer seguir los que ahora se prepa-
ran para ello). Se ve como algo que gira...

..en torno a metodologias o enfoques que siguen una secuencia
temporal que invita a pensar que los cambios de unos a otros se
producen por efecto de la propia innovacién, de la mejora de un
producto que caduca y da paso a una nueva forma de intervencion
pedagdgica ylingiiistica. Y, asi, se escribe y se habla sobre un punto
de partida (digamos, el método gramdtica-traduccién o el método
directo), se continiia con una evolucién de modelos (y se recurre a
todo tipo de explicaciones sobre el método audiolingual, el enfoque
oral o método situacional, el método S.G.AV,, los enfoques comu-
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nicativos, etc.), se mezcla con cuestiones del hacer en el aula (en-
foques por tareas, aprendizaje mediante proyectos, tratamiento
integrado delenguas, etc.) y sellega a un punto, que suele coincidir
con el final del manual o dela imparticién del programa formativo,
en que se deja abierta la esperanza a un nuevo cambio de enfoque
que mejore el actual.
Y, asi las cosas, pocos se aventuran por el verdadero y
tnico camino de la ‘innovacién con cambio’ que no es
otro que el del ‘conocimiento profesional construido de
forma colaborativa’, observando muy de cerca el viejo
principio de que el trabajo de la clase de lengua no pre-
tende la comprobacién de una teoria por si misma para
luego aplicarla a la practica... sino que busca su validez
a través de la propia practica desde actitudes reflexivas y
autocriticas.
En realidad, si miramos con esta percepcién critica a las
diferentes ‘teorias’ y ‘practicas’ del siglo XX, en el deve-
nir de sus continuos cambios metodoldgicos, 1o que po-
demos encontrar bajo la alfombra de las lenguas es que
nos hemos estado moviendo sin apenas consciencia de
ello -ciertas formas de los enfoques de integracién de
contenidos y segundas lenguas (AICLE, CLIL, EMILE...)
incluidos- en una orientacién claramente monolingiie
de la ensefianza, aprendizaje y evaluacién de lenguas
(Ehrhart, Hélot y Le Nevez 2010). Claro que el objetivo
hacia donde se dirige ahora la atencién en la dimensién
de la educacién lingiiistica, como motor de innovacién,
estd en la construccién de alternativas de orientacién
plurilingiie a través de una didActica de las lenguas que
resulte:

« favorecedora de la potenciacién de competencias
plurilingiies e interculturales por parte del alumna-
do de los centros escolares;

e atenta y dinamizadora del concepto de equidad en
el espectro de la diversidad de lenguas de un centro
educativo que, como bien recogen Diaz Garcia, Mas
Alvarez y Zas Varela (2009) son mds, y a veces mu-
chisimas mas, que las lenguas de oferta curricular;

e facilitadora de las medidas que educativamente
es necesario implementar para evitar la asimetria
existente, en tantos y variados escenarios, entre
lenguas de alto prestigio y lenguas de bajo prestigio
social y econémico.

Pero, ¢qué buenas practicas pueden servir de referentes

a la formacién del profesorado de lenguas para una bue-

na comprensién y una eficaz gestién de las aulas de len-

gua desde una percepcién plurilingiie de la educacién
lingiifstica?




5 El sindrome de
—stocolmo

El debate en torno a la relacién teoria-practica durante
la formacién inicial en lenguas (que no es nada nuevo
y, lamentablemente, se seguird repitiendo), nos deja
con una circunvolucién maéas en la espiral de aquello
mas sentido como un despropdsito por parte de quienes
la viven en las universidades. Tomando como ejemplo
los comentarios a la entrada en el blog antes mencio-
nados, reparo en el hecho de que una inmensa mayoria
de opiniones del alumnado se inclinan por juzgar que
lo mas positivo que tiene un curso asi es el Médulo de
Practicas Escolares, al margen de la insatisfaccién que,
en bastantes casos, les pueda producir ciertos aspectos
derivados de su organizacién. Una percepcién recu-
rrente a lo largo de 1a historia de la preparacién del pro-
fesorado que, desde una red formativa muy distintas?,

acostumbran también a poner de manifiesto los estu-
diantes de los titulos de profesor de Educacién Infantil
y Educacién Primaria en Espafia.

Al grito de socorro, los estudiantes de este curso recla-
maban un periodo mayor de oportunidades de hacer
practicas escolares en los colegios y declaraban: “jNe-
cesitamos ese pasito mds para evitar la frustracién y contagiar la
innovacion en todo su esplendor!”. Cifiéndonos a lo tltimo,
uno se pregunta si la innovacién -con o sin esplendor-
es realmente un virus benigno que se contagia por
contacto directo. Es comprensible la abundancia de
comentarios sobre la importancia del Practicum como
el momento en que “entramos verdaderamente en contacto
con la docencia, esto es, nos relacionamos con los alumnos en las
aulas y nos enfrentamos a los problemas que nos van surgiendo
din a dia”. Se entiende el valor otorgado a ese contacto,
como no puede ser de otro modo, pero resulta mas di-
ficil derivar de ello el contagio innovador, tanto en la
direcci6én de que el tutor o tutora de practicas contagie
al estudiante en formacién como al revés.

Y digo esto cuando desde la experiencia acumulada en
esta dimensién, y no hablo solo de 1a propia (que tam-
bién), es bien sabido que por un no deseable efecto co-
lateral del sindrome de Estocolmo muchos estudiantes
con altas competencias en el desarrollo de una concien-
cia plurilingiie e intercultural, resultante de su cambio
de percepcién durante el tiempo de clases expositivas
e interactivas en las aulas universitarias, acaban cues-
tionandose -inmediatamente después de su estancia de
practicas en los centros escolares- el valor de esta con-
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cienciacién para su transferencia a las clases de lengua
(da igual el nivel educativo), y terminan deslizandose
por la peligrosa pendiente de las viejas rutinas de los en-
foques clasicos (Lorenzo, Trujillo y Vez 2011) volviendo a
los manidos topicos de: las lenguas se ensefian y por eso
hay una didactica especifica para cada una de ellas; las
lenguas son objetos de conocimiento y ese conocimiento
es transmisible por la via de la reflexién lingiiistica; las
lenguas son asignaturas, etc.

Empiezo a creer que, en realidad, este sindrome es la
consecuencia directa de que, cautivos de nuestras an-
sias de innovacién con cambio, el profesorado univer-
sitario tratamos de formar a los alumnos para una rea-
lidad educativa que debiera existir pero aiin no existe
en la mayoria de los centros escolares. No es extrafo,
pues, que en su periodo de practicas escolares descu-
bran una realidad sobre la que no se les habld, o si se
hizo fue para situarla en un pasado lejano, y de ahi su
inmediato sobresalto (cuando no decepcién) que ge-
nera, de forma directa o indirecta, un choque frontal
entre la concepcién de una ‘formacién para la realidad’
y una ‘formacién para la utopia’ (titulo que los estu-
diantes dieron a su entrada en el blog). Una concepcién
que, casi de un modo irremediable, lleva a los futuros
docentes a ajustar sus expectativas profesionales e in-
tentar parecerse mas a los tutores y demas profesores
de los centros donde realizan sus practicas escolares
rechazando el perfil innovador que se les trata de in-
culcar en la universidad. Una actitud que, poco a poco,
y acrecentada por un sistema de ‘concurso-oposicién’
de escaso avance en eficacia selectiva, consigue que se
vuelvan mas y mas conservadores en su forma de en-
tender y de hacer en la educacién en lenguas.

No menos comprensibles resultan otros comentarios
al hilo dela entrada de referencia que también pueden
tipificarse como parte del mencionado sindrome que,
para bien o para mal, suele producirse tras el anhela-
do ‘contacto con la realidad’. Asi, traigo a colacién el
de una comentarista del blog que nos dice que “todos los
profesores se preocupan porque esté comoda y me dan consejos de
como enfrentarme a los alumnos o a ciertos posibles problemillas
en los momentos que me he visto sola en el aula junto a los alum-
nos”. No hay duda de la valoracién positiva que esta
futura profesora hace acerca del ‘coaching’ que recibe
por parte del profesorado de su centro de practicas.
Una situacién que es de agradecer.

Un aspecto -el de sentirse uno cémodo, amparado, con
soluciones y consejos practicos ante la adversidad del
aula- que parecen no entender ni atender los profesores
universitarios encargados y preocupados por sus teorias
sobre las lenguas, su ensefnianza, aprendizaje y evalua-
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cién. Un encargo y una preocupacién en donde no pare-

ce tener cabida lallamada de socorro de otra comentaris-

ta que “quiere convertirse en una profesora de verdad” y

pide, con rotundidad, al profesorado universitario: “En-

séfiennos a ser profesores, por favor. Muéstrentme como es el mundo de
la docencia, como funciona...”.

Y es que, unosy otros, pocas veces somos conscientes de

una cuestién elemental: hay que saber ser profesor de

lengua en cada momento histérico. No existe un mode-
lo que se eleva a la categoria de eternidad. Ni es deseable
ni posible porque la educacién -por fortuna- no es esta-

ble; es dinamica. Y su poder de dinamismo, cambio y

transformacioén sitiia a los agentes educativos, igual que

al alumnado y a todos los que de algin modo viven el
hecho educativo, ante la cuestién de la incertidumbre.

Vivimos, como profesionales de las lenguas y sus cultu-

ras, en un juego de presiones que precisan de un punto

de equilibrio y consenso entre dos fuerzas dificiles de re-
conciliar:

e En un extremo, las medidas que a lo largo de los
pasados quince afos vinieron configurando las po-
liticas lingiiisticas y la innovacién en educacién
lingiiistica en forma de un conjunto importante de
acciones y recomendaciones promocionadas por la
Comisién Europea y el Consejo de Europa. Medidas
que llegaron al profesorado europeo de lenguas, des-
de las sinergias del Centro Europeo de Lenguas Mo-
dernas en Graz y desde la Divisién de Politicas Lin-
giiisticas en Estrasburgo, en forma de una singular
profusién de informacién (documentos de referen-
cia, propuestas de discusién, guias y orientaciones,
materiales de desarrollo didActico, etc.) que no tiene
parangdén en ningin otro escenario del mundo.

e En el otro extremo, asistimos como espectadores a
un fenémeno que desconociamos y nos esta cogien-
do de sorpresa: las sociedades democraticas en que
vivimos funcionan bajo la dictadura de los merca-
dos. Y los mercados indicaron el camino de que no
es posible el progreso y la modernizacién de la ciu-
dadania de este siglo sin un dominio competencial
en una lengua franca tinica -el inglés (Vez 2010b), o,
como indica el Informe ELAN-2006¢ realizado en 29
Estados europeos, sin un dominio del inglés junto
al de otras grandes lenguas globales.

Pero como mencioné en otro trabajo (véase Vez 2011a),
y sigo reafirmando hoy aqui, creo que la dificultad de
reconciliar estas dos fuerzas se rebaja en sus exigencias
siempre que adoptemos una concepcién ‘integradora’
del plurilingiiismo para la que seria suficiente con en-
tender y hacer entender dos cosas bastante simples:
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e Que el inglés es una ‘competencia clave’ en si mis-
ma, tan transversal como lo son las TIC, y forma par-
te de la alfabetizacién del siglo XXI. Lo que implica
que lleg6 el momento de su tratamiento educativo
como tal competencia basica, y los demas idiomas
extranjeros deben ocupar el espacio de otras lenguas
‘afiadidas’ a la propia o propias y al inglés como len-
gua franca global.

e Que las lenguas suman y no restan, comprendiendo
que la diversidad de lenguas no se puede ver como
problema sino como motivo de oportunidades y como
solucién para una mejor cohesién social. Lo que im-
plica, desde las administraciones educativas y -sobre
todo- desde los docentes, un compromiso con la for-
macién especializada del profesorado de lenguas.

4 Una profesion
de incertidumbre

Ante desafios como al que acabo de hacer referencia, un
futuro profesor o profesora que vive un proceso de pro-
fesionalizacién docente orientado a permitirle llegar
a convertirse en especialista del mundo de las lenguas
tiene que comprender, y conviene darle a entender, que
la innovacién en este campo, siempre vinculada a una
investigacién avanzada en lingiiistica aplicada y en di-
dAactica de las lenguas, demanda -mas que cosa alguna-
una fuerte dosis de tolerancia a la frustracién. La inno-
vacién en lenguas no es un proceso de transformacién
similar al de pasar café en grano a un producto molido
y, a continuacién, a un liquido aromatico y caliente que
nos reconforta. Se trata de un complejo y duro proceso
que, basicamente, consiste -como dirfa E. Morin (1999)-
en atreverse a “navegar, alolargo dela vida, en un océano de in-
certidumbres a través de archipiélagos de certezas” .

Tal vez este concepto de ‘incertidumbre’ sea el méas di-
ficil de entender y, sobre todo, de aceptar en nuestro
profesién. Maxime cuando nos adentramos en ella a
través de la formacion inicial de las universidades don-
de la cultura ambiental generalizada es la de un mundo
cientifico de certezas y seguridad conceptual. Creo que,
como revelan los comentarios del blog de referencia, el
interés en la educacién lingiiistica se pone -por parte de
profesores y alumnos del curso- en cuestiones directa-
mente vinculadas a la ‘ensenanza’ de las lenguas. Y no
faltan actuaciones dirigidas a una preparacién instru-
mental para ejercer esta ensefianza que alcanzan a in-



cluir orientaciones sobre los protocolos de las pruebas de
oposiciones de ingreso al sistema ptiblico.
Claro que, mientras dedicamos un gran empeno al ejer-
cicio de la ensefianza, perdemos de vista el hecho de que
‘ensefiar lenguas’ es algo que esta total e intrinsecamen-
tevinculado a ‘aprender lenguas’, o si se quiere, a adqui-
rir y apropiarse del uso competencial de las lenguas. Y
aprender (adquirir, apropiarse de) no es algo que resulte
tan facil como a menudo la sociedad piensa y los futu-
ros profesores también imaginan. Traeré aqui a colacién
tres cuestiones sobre el aprendizaje en general (aplica-
bles en particular, y de un modo muy especial, a las len-
guas) que pasan inadvertidas a nuestro mutuo empeno
por centrarnos en el acto de ‘ensenar’:

1. Aprender es lo que, en realidad, entra en conex-
i6n total con la construccién del conocimiento. En
nuestro caso con la construccién de competencias
en lenguas respetuosas con su diversidad, favora-
bles a la equidad, dinamizadoras del encuentro y el
didlogo intercultural.

2. El aprendizaje es invisible. No hay, ni habra nun-
ca, una bombilla roja o azul que se enciende sobre
la cabeza del alumnado cuando realmente estan
aprendiendo algo. Los docentes tenemos que traba-
jar sin referencias visibles y tenemos que imaginar
y presuponer lo que ocurre dentro de las mentes de
nuestro alumnado. No disponemos de radiografias
o de una resonancia magnética o cualquier tipo de
tomografia computarizada que nos diga cémo esta
funcionando el aprendizaje en el interior de la in-
trincada red neuronal que configura el sistema cog-
nitivo de nuestros alumnos. Tenemos que tomar
nuestra propias decisiones a ciegas sobre si, en un
momento dado de la intervencién en el aula, estan
o no aprendiendo.

3. En el caso de lenguas que son diferentes a las pro-
pias, la tarea es atin mucho mas demandante, espe-
cialmente cuando las propias estan poco o mal de-
sarrolladas. Aprender y/o adquirir en este contexto
representa un valor afiadido para la incertidumbre
y requiere de un gran compromiso, constancia y
disciplina. Ademas, la actividad de aprender (y/o
adquirir) en contextos de lenguas no ambientales
estd aiin mas vinculado al conocido fendmeno de la
atricién lingiifstica de lo que, de por si, ya es propio
del ser humano cuando una lengua se deja de usar,
0 se usa poco, y nos lleva a un limite de fosilizacién
o, en menor medida, regresién de la competencia
lingiifstica y comunicativa ya consolidada (Olshtain
1986; Seliger y Vago 1991; Montrul 2002).
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Por estas razones, la profesién de profesor o profesora
de lengua comparte dos rasgos para los que las investi-
gaciones de las ciencias de referencia disciplinar en las
que deberiamos anclar y fundamentar la innovacién
con cambio -digamos la lingiiistica aplicada a las len-
guas y la didactica de las lenguas- no aportan, o lo ha-
cen en escasa medida, datos significativos para elaborar
las respuestas de las que tanto nos gustaria disponer: el
rasgo de que se trata de una profesién ‘impredecible’ y el
rasgo de que nos enfrentamos a una profesion ‘incierta’.
En realidad, sin mayor dramatismo, debemos ser cons-
cientes y hacer consciente a todo el que se aventura en
el compromiso docente sobre las lenguas y sus culturas,
del hecho de que compartimos un oficio de incertidum-
bres pero dentro de una profesién de gran ‘singularidad’
y una enorme ‘fragilidad’. Haré una breve referencia a
estas dos tltimas cuestiones.

¢Por qué digo que la ‘singularidad’ caracteriza al traba-
jo del docente especializado en el ambito de las lenguas
y sus culturas? Invocando a los fantasmas, dice J. Mar-
tinez Bonafé (2011: 9) que le asombra ver cémo ultima-
mente se hace una excesiva referencia a los cambios
metodolégicos entendiendo por tales el “primar la interdis-
ciplinariedad, el trabajo cooperativo, las metodologias investigativas,
yla contextualizacion delastareas”, todas ellas cuestiones que
estaban a nuestro alcance hace ya treinta afios. Y, con-
tinuando con su asombro, sigue diciendo que desde los
“Programas renovados” en Espafia -con los que el Minis-
tro F. Mayor Zaragoza mejord los contenidos nacionales
dela LGE una década después de su promulgacién- hasta
las ‘competencias’ de la LOE

...hemos pasado por varias reformas y distintos gobiernos, pero la es-
tructura curricular permanece inalterable, y la traduccion que de ella
hace el libro de texto -en papel o en formato digital- es atin mds inal-
terable y, ademds, estd subvencionada. ;Y qué me dicen del trabajo
cooperativo? Era la esencia de la pedagogia Freinet y el alimento de
un potente movimiento de maestros y maestras que compartian -y
comparten- saberesy experiencias. jVayan a contarleslo delos nuevos
cambios metodoldgicos! (Martinez Bonafé 2011: 9)

Tal vez, aunque nos cueste creerlo, lo singular de nues-
tra profesion, en términos generales, reside en el hecho
de que asistimos a cambios casi de manera permanente
pero no a resultados de aprendizaje que reflejen, de ma-
nera fehaciente, el efecto de la transferencia esperable
de tales cambios. Baste recordar, por ejemplo, que el
tsunami de los enfoques comunicativos en las clases de
lengua (més en unas lenguas que en otras, todo hay que
decirlo) que con desbordante esperanza, a finales de los
anos ochenta, se abria paso en las aulas de un olor mor-
tecino a estructuras manipuladas en el papel y el encera-
do hasta la saciedad nos dejaba, en la antesala del siglo
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XXI, con un sentido de incompetencia en la conquista
de los discursos orales que llevo a situarnos en el furgén
de cola del dominio competencial en lenguas en todos y
cada uno de los estudios e informes que, a gran escala,
se llevaron a cabo sobre el particular.

Claro que en esta singular profesién, donde no hay lu-
gar para el desasosiego, un mal resultado en una de-
terminada orientacién nos lleva siempre a exacerbar
nuestra capacidad de no rendirnos jamas a la adversi-
dad, confiando asi que el fracaso en lenguas (especial-
mente las de proyeccién internacionalista) se reduzca
notablemente por la via de otra orientacién diferente:
ahora, el nuevo tsunami que -bajo enfoques bilingiies
integrados (AICLE, CLIL, EMILE...)- se plantea usar las
lenguas de forma vehicular para aprender otros conte-
nidos curriculares al tiempo que el alumnado apren-
de a usar sus nuevas lenguas, y al que C. Pérez Vidal
bautizé como “multilingiiismo a la europea” (véase San
Isidro Agrelo 2009: 54-55). Y eso, en algiin escenarios,
ya desde la edad de 6 anos, en el primer curso de Pri-
maria, con una organizacién curricular al tercio: uno
para el inglés y los otros dos para cada lengua oficial
y ambiental de la Comunidad. Una medida legislativa
con cambios, y cambios importantes, sobre la que es-
peramos con intensa pasién académica poder llegar a
saber los resultados en cuanto a las transformaciones
producidas en los resultados del aprendizaje (adquisi-
cién, apropiacién) para cada una de las tres lenguas
(ver, para ampliacién del tema, Vez 2011b).

¢Y qué decir de la innovacién con cambio en la mejora de
las competencias en lenguas con el apoyo de las TIC? Tras
el fervor inicial en cuanto a su aplicacién en las clases
de lengua, que movilizd las expectativas de avance en
este ambito al igual que en los demas dominios curricu-
lares, empezamos a asistir a un cierto desencanto o pe-
simismo que se cierne, en voz baja, sobre la idea de que
el empleo de las TIC no demuestra -en la medida de lo
esperable- que el alumnado ‘aprenda mejor’. Sin duda,
bajo las politicas de un portatil por alumno y una pizarra
digital por aula aprenden de un modo diferente. Pero...
¢’mejor’? Larry Cuban® lleva ya un tiempo tratando de
obtener resultados de investigacién definitivos que ase-
guren, mediante la observacién directa de lo que ocurre
en las aulas, que las TIC producen cambios reales en los
centros educativos mejorando los procesos de ensenan-
za-aprendizaje. Pero a falta de evidencias concluyentes,
este reconocido investigador de Stanford en el campo de
las TIC prefiere la prudencia y sigue cuestionando la ca-
pacidad transformativa de estas herramientas (Cuban
2003, 2004).

Vivimos en un mundo global en el que la informacién
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llega a todos a la velocidad del rayo, de una forma verti-
ginosa. Bill Gates dijo que en 5 afios la verdadera reforma
educativa vendra via Web. El hecho es claro e indiscuti-
ble: tenemos (casi todos) mucha informacién y dispone-
mos de ella a una velocidad supersénica de transmision.
Claro que pocas veces nos paramos a pensar que lo im-
portante aqui son esos tiltimos nanosegundos en los que
el viaje supersoénico de la informacién tarda en recorrer
los nanomilimetros del espacio que hay entre los ojos y
oidos de un alumno y el cerebro en el que se asienta su
cognicién y la capacidad del lenguaje. Y ahi es donde
esta la clave: ‘convertir informacién en conocimiento’.
En ese espacio nanomilimétrico estamos nosotros. Es el
espacio de la educacién. Si nosotros no trabajamos ese
espacio, la informacién solo va a conseguir acrecentar la
ignorancia. Y ;quiénes son las ingenieras e ingenieros
que levantan los puentes que permiten que la informa-
cién que el alumnado recibe del exterior se convierta en
conocimiento en su interior y prenda y fructifique en
algo ttil para el resto del mundo? A esos ingenieros les
llamamos profesores y profesoras. De ahi lo singular de
la profesioén para la que se forman estos estudiantes. El
siglo XXI es el siglo del conocimiento, no de la informa-
cién. Y los estudiantes que hoy y mafiana cursan estas
formaciones iniciales son los futuros agentes de ese co-
nocimiento. Cada promocién que salga de estos cursos
va a estar educando en los préximos cinco afios a mas de
cien mil jovenes. jEsto es mejor que invertir en Google!
Pero si, con la ayuda que su profesorado podamos dar-
le, ellos no se comprometen en serio con la construccién
del conocimiento, ningin economista, ningin politico,
ningin mago o maga salvara el progreso.

Decia, también, que esta profesién de incertidumbres
encierra, ademas de la singularidad, un fuerte compo-
nente de‘fragilidad’. Y paso a explicar brevemente lo que
entiendo por ello. El conocimiento es fragil. Las diversas
manifestaciones competenciales en el mundo de las len-
guas, muy especialmente la competencia plurilingiie e
intercultural, plantean una estructura de fragilidad que
exige extremar todas las cautelas a la hora de trabajar
con ellas. Esto es algo que tenemos que compartir con
nuestro alumnado de principio a fin de nuestra profe-
sién especializada. El conocimiento en el mundo de las
percepciones sobre la ensefianza, aprendizaje y evalua-
cién de las lenguas es cierto y riguroso... solo desde una
perspectiva particular.

Aprendi a valorar esta cuestién en una ocasién en que
estaba trabajando en Graz en una reunién del comité
ejecutivo de la TNTEF’. En un tiempo de descanso, un
colega que ejercia de anfitrién me llevé amablemente a
ver un gran lago que habfa cerca de alli.



- ¢Ves algo especial en este lago? (odio siempre estas
preguntas porque parecen del tipo ‘multiple choice’).

- No, es un lago muy bonito, esta bien... le dije. Por
decir algo.

- ;Puedesver todo el lago desde aqui?

- No, hay algo alla al fondo que no me deja verlo todo
(habia algo invisible a mis ojos, una especie de islo-
tes o algo asi...).

- Nossubimos al coche de mi amigo y seguimos hasta
detenernos en otro punto del entorno.

- Y ahora: ;ves lo que antes no veias?, me preguntd
(mi temor sobre las ‘multiple choice questions’ se acre-
centaba).

- Si, ahora si, respondi con un entusiasmo infantil
(ciertamente estaba viendo los islotes emergiendo
en medio del lago que antes apenas vislumbraba).

- Y...¢veslo que veias antes?

- Ahora ya no -respondi con seguridad- porque nos
hemos movido de sitio.

- Entonces, amigo José Manuel -me dijo sonriente-,
sigues sin poder ver todo el lago.

La metafora del lago, como ya se habran dado cuenta los
lectores y lectoras, representa de una manera nitida la
fragilidad de nuestro conocimiento profesional. Nadie
puede verlo todo al mismo tiempo y permaneciendo, sin
moverse, en el mismo sitio. Solamente alcanzamos a
percibir todo el conocimiento, o la mayor parte de él, co-
laborando entre todos, aprendiendo con y de los demas.
No podemos estar moviéndonos de un lugar a otro de
forma permanente para ir adoptando el punto de vista
de esta o aquella perspectiva.

A lo largo de un tiempo mas largo del deseable y nece-
sario, el sistema educativo ha estado anclado en una
perspectiva muy parcial del gran lago de las lenguas.
Ceneraciones de alumnos y profesores han asistido, de
forma muy activa y compartida, a un fragmentaciéon
de la competencia en lenguas resultante de una visiéon
muy enraizada en un planteamiento monolingiie de las
lenguas y sus culturas. De ahi la fragilidad del conoci-
miento generado por esta cultura que ha centrado todo
su esfuerzo innovador en cambios de forma sin cam-
bios de fondo: cambios de denominaciones lingiiisticas
para hablar de los componente internos de lo oracional,
cambios de modo en el anilisis y clasificacién de las es-
tructuras del sistema de esta o aquella lengua, cambios
de énfasis en la percepcién oral y escrita de la lengua,
cambios en el modo de evaluar el progreso en su adqui-
sicién y aprendizaje. En fin, cambios que tienen que ver
-mas que nada- con ‘artefactos’ lingiiisticos manipu-
lables como objetos de conocimiento, de saber y no de

hacer, de discernir y no de usar. Cambios que huelen a
tiza y saben a tinta en el papel: las lenguas para la clase
de lengua; las lenguas para la profesora o el profesor de
lengua. Miultiples cambios sin transformar nada. Una
multitud de innovaciones metodoldgicas, saliendo de
una para entrar ya en otra nueva. Y siempre movién-
donos de lugar, presumiendo de innovadores, pero sin
llegar a poder ver todo el lago de las lenguas. Siempre
fieles, en cada cambio, al concepto de lenguas-asignatu-
Ia, sin querer apreciar que laslenguas, unasy otras, son
(como las culturas que las hacen vivas y compartibles)
un mundo de personas e identidades. Y sin darnos cuen-
ta que cuando las convertimos en meras asignaturas, en
algo para el sistema educativo y no para la vida, estamos
magnificando las diferencias de estima social de unasy
otras (porque el sistema educativo asi lo hace inocente-
mente), sus relaciones asimétricas, sus invisibles mani-
festaciones de poder. Y estamos poniendo en evidencia
la fragilidad de las lenguas desde la propia fragilidad de
nuestro conocimiento profesional.

> Palabras finales

Creo firmemente que es preciso avanzar en el pensa-
miento complejo como alternativa a considerar en el
marco de la innovacién educativa en la formacién ini-
cial del profesorado. Y parea ello habra que plantearse
también el hecho de que gestionar la complejidad del
mundo de las lenguas, como usos sociales y culturales,
y no como meras formas de conocimiento ni simples
instrumentos de comunicacién, requiere lo trans-disci-
plinar. El reduccionismo a un solo nivel de observacién
se muestra letal en contextos en los que no sélo es lo uti-
litario sino también lo social y lo (inter)cultural lo que
hay que tener en cuenta. Los ciudadanos necesitamos
echar mano de una politica del hombre cuando nos ha-
cemos conscientes de nuestra capacidad creadora. Y las
lenguas, primera y segundas y terceras... adquiridas o
aprendidas... son el resultado, en sus usos, de nuestra
capacidad creadora o no son nada.

Me refiero, en este punto, a una politica del hombre
que resulte radicalmente antropolégica. Y tenemos
ejemplos de ello en la politica de civilizacién que tra-
tan de hacer pensadores como Morin en la teoria so-
cial; Octavio Paz, J. Goytisolo o A. Maaloufen lalitera-
tura; Prigogine o Stengers en la ciencia; Le Moigne en
la economia; Bouchet en la antroposociologia inter-
cultural... Claro que son pocas las muestras que tene-
mos a nuestra disposicién en el campo de la educacién
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lingiiistica. ;Qué podemos hacer para alimentar este
forma de pensar?

En mi opinidén, considero la urgente necesidad de dis-
cutir, con una mirada critica, un aspecto de las lenguas
y la interculturalidad que sigue agazapado en medio
del marasmo productivo que en estos afios llevamos ob-
servando alrededor del tema. Me refiero, y me presto a
abrir el debate con aquellos que asi manifiesten interés
por ello, ala dimensién politica de la accién idiomética y
cultural: Ensenar, aprender, y evaluar logros competen-
ciales en una lengua es algo mas que emprender una ac-
cién didactica. Es actuar sobre la dimensién lingiiistica
y cultural de alguien, trabajar con el lenguaje. Y el len-
guaje es el lugar donde se definen y tomar cuerpo las di-
ferentes formas de desarrollo personal y de organizacién
social de los individuos, el espacio donde se construye,
con sus consecuencias sociales y politicas, nuestra iden-
tidad. En una cultura de mestizaje, bajo las senas de la
Europa de hoy y manana, ante una apuesta decidida por
el plurilingiiismo y el rechazo a una tinica lengua franca
para los europeos, este concepto cobra un sentido de ne-
cesidad de profesionalizacién docente indiscutible en el
territorio de las lenguas y culturas. Los que se preparan
para ser docentes lo piden. Los estudiantes del curso que
me han animado a este trabajo lo han puesto sobre la
mesa del debate. Y yo creo que no podemos seguir de-
fraudandoles. En realidad, surica y activa participacién
telematica en el blog, no solo mediante sus comentarios
sino también con la propia elaboracién de entradas que,
a su juicio, revelan la atencién a centros de interés en
torno a los actuales dilemas de una educacién lingiiisti-
ca, permiten afirmar que en su formacién no ha estado
ausente la construccién de una forma de hacer innova-
dora en lenguas/culturas bajo las premisas de una au-
téntica ‘comunidad de aprendizaje’. Mi agradecimiento
y mis felicitaciones a estos futuros docentes por las apor-
taciones de su trabajo.

Notas Finales
1 Infelizmente este blog, pasado el tiempo, ya no se encuentra hoy

disponible para consulta.

2 Me refiero a la pertinaz insistencia de Dewey en que no se pue-
de ensefiar a un profesor (o futuro profesor) lo que necesita saber,
aunque puede guiarsele, ya que el profesor tiene que ver por si mis-
mo o si misma, y a su propio modo, las relaciones entre métodos,
medios y materiales empleados y los resultados conseguidos, y que
nadie mas puede verlo por él o ella, ni puede verlo porque alguien
se lo diga, aunque la forma pertinente de decirselo pueda orientar

su percepcién para ayudarle a ver lo que necesita ver.
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3 Y digo distinta, porque a pesar de las reformas emprendidas en
la universidad para su adecuacién al EEES, en Espafia -con conver-
gencia europea- seguimos teniendo, como lacra histérica, dos re-
des formativas diferenciadas que distinguen al profesorado de Edu-

cacién Infantil y Primaria del de Secundaria (Vez y Montero 2005).

4 Se trata del Informe titulado: Effects on the European Economy of
Shortages of Foreign Language Skills in Enterprise/Incidences du
manque de compétences linguistiques des entreprises sur 1”écono-
mie européenne. Disponible en: http://ec.europa.eu/education/

policies/lang/doc/elan_en.pdf

5 A comienzos del curso escolar 2010-2011, se puso en marcha con
caracter experimental el denominado ‘modelo trilingiie’ en las Co-
munidades del Pais Vasco y Galicia. Mientras que en el Pafs Vasco
el nivel educativo seleccionado se corresponde con el cuarto afo de
Educacién Primaria y el primer afio de Secundaria, en Galicia se
ha optado por una convocatoria ptblica (DOG de 6-julio-2010) que
regula la seleccién de los centros plurilingiies en los que se llevara
a cabo este modelo asi como la organizacién de sus ensefanzas. La
red gallega de los denominados “centros plurilingiies” se inici6 en el
Ccurso 2010-2011 con 58 centros autorizados, de 1° curso de Primaria
y 12 curso de ESO, de los que solo uno contemplaba impartir mate-
rias en francés y todos los demas lo hacian en inglés. El objetivo de
la Consejeria de Educacién de la Xunta de Galicia es su progresivo

aumento anual, lo que se ha cumplido ampliamente hasta hoy.

6 Recomiendo la visita a su blog personal en: http://larrycuban.

wordpress.com/

7 Acrénimo de ‘Thematic Network on Teacher Education in Euro-

pe’. Ver: http://tntee.umu.se/
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