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Resumen

Si bien el inglés como lengua extranjera es un espacio curricular en la educacion
secundaria argentina desde los afios sesenta (Barboni, 2011), y mas recientemente la Ley de
Educacion Nacional (2006) se propuso entre sus objetivos que todos los jovenes en nuestro
pais puedan comprender y expresarse en una lengua extranjera, escasas son las
indagaciones en el contexto nacional y regional que abordan la ensefianza de esta lengua en
situacion de escolarizacion y que podrian informar la agenda de la didactica de esta
disciplina (Baraldi, 2006; Klett, 2005 y 2009).

La presente investigacion tuvo entre sus principales propositos conocer los saberes
que se seleccionan para las unidades curriculares Didéctica Especifica 1 y Didactica
Especifica 2 en los profesorados de inglés de gestion oficial de la provincia de Santa Fe,
establecer relaciones entre estas selecciones y los emergentes problematicos identificados
en las practicas de enseflanza de esta lengua en la educacion secundaria y, finalmente,
realizar aportes y sugerencias en pos de la construccion de una agenda localmente situada y
contextualmente relevante para la Didactica Especifica del inglés.

Se analizaron los planes de catedra de los espacios curriculares en cuestion de siete
instituciones formadoras, como asi también los diarios de practica de nueve estudiantes
residentes de dos institutos de la provincia. Asimismo, se encuestd y entrevistd a nueve
profesores de inglés recientemente graduados de cuatro instituciones diferentes. Los textos,
orales y escritos, fueron abordados a través del andlisis de su contenido, proceso que
involucro6 la lectura recursiva de los mismos, la busqueda de recurrencias y singularidades,
la contrastacion y, finalmente, la construcciéon y enunciacion de los posibles temas y
problemas factibles de interpelar a la Didactica Especifica del inglés.

Se concluye — sin pretension de completitud o definicion — que la vigencia de los
grandes temas de la didéctica es incuestionable: el contenido de la ensefianza, los materiales
didacticos y la evaluacion surgen como los emergentes problematicos mas potentes en las
practicas de ensefianza de inglés. Empero, se sugiere que el abordaje de estas tematicas no
puede desprenderse de los contextos institucionales y socio-politicos en los que acontecen,
contextos que determinan las posibilidades y las limitaciones del trabajo docente y que, por
ende, inciden y hasta moldean las propuestas didacticas. Asimismo, se proponen modos de

aproximacion a los saberes de la Didactica Especifica que prioricen la indagacién y la
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construccion de conocimiento local por sobre la adhesion a modelos foraneos y la

prescripcion.
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Introduccion

Han pasado tres afos desde la presentacion de mi Plan de Tesis durante los cuales
siempre mantuve que los procesos de lectura, dialogo, pensamiento, escritura y re-escritura
implicados en esta indagacion se hubieran tornado insostenibles si las preguntas y los
intereses que los motivan no estuvieran estrechamente relacionados con mi préctica
docente. Hace ya més de seis afios que me desempeiio como profesora especialista en el
Taller de Docencia IV del Profesorado de Inglés para la Educacién Secundaria, espacio en
el cual los estudiantes transitan su experiencia de residencia docente. Mi tarea en este taller
se centra en el acompanamiento a los futuros profesores no solo en las actividades de
planificacion y puesta en marcha de sus clases, sino también en la recuperacion de los hitos
de su trayectoria académica y en la interpelacion constante a los sistemas interpretativos
que les permiten, o no, mirar las practicas y actuar sobre ellas. Una tarea compleja que, sin
dudas, abreva en gran medida en mi propia historia de mas de trece afios como profesora de
inglés en el nivel secundario.

En el afio 2011 me hice cargo ademds del espacio curricular Didactica Especifica
dentro del mismo profesorado; esta nueva responsabilidad trajo consigo innumerables
interrogantes. Me resultd inescapable cuestionarme acerca de las relaciones existentes y
posibles entre los saberes privilegiados por la Didactica Especifica y los emergentes —
conflictivos, muchas veces - de las primeras practicas de ensefanza abordados
cotidianamente en el contexto del Taller de Docencia. En el marco de esas primeras
experiencias docentes de los estudiantes era posible identificar avatares — problemas,
dilemas, interrogantes - que me invitaron a volver la mirada a la Didactica Especifica, en la
busqueda de categorias conceptuales a partir de las cuales pensarlos. Es decir, mi
acompanamiento a los estudiantes durante su residencia docente ha sido prolifico al
momento de generar interrogantes y delinear intuiciones en relacion a la agenda de la
Didactica Especifica en la formacion docente; interrogantes e intuiciones que aportaron a la
construccion del objeto de interés de esta tesis:

e ;qué recorte de saberes proponen las instituciones de formacion docente en
inglés para la Didactica Especifica?
e ;qué relaciones se entablan y/o podrian entablarse entre estas decisiones

curriculares y las situaciones de encrucijada que protagonizan los estudiantes
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residentes y los graduados recientes en las clases de inglés en la escuela
secundaria?

e ,qué aportes pueden realizar los emergentes que se identifican en las
practicas de ensefianza de inglés al momento de (re)pensar la agenda de la
Didéctica Especifica?

Es asi que este trabajo se propuso, en primer lugar, conocer la propuesta actual para
la Didactica Especifica en la formacion docente en inglés en Santa Fe, para luego proponer
aportes y alternativas a partir del analisis de las situaciones problematicas que emergen en
las practicas de ensefianza de los estudiantes residentes y los profesores noveles. No se
presume, cabe aclarar, que un cambio en los saberes que selecciona la Didactica Especifica
podria resolver los conflictos que emergen en las primeras practicas de ensefianza, o dar
respuestas inequivocas a las situaciones dilematicas que atraviesan los jovenes docentes. El
supuesto es, mas bien, que la Didéactica Especifica podria proponer temas y preguntas
anclados en estas practicas de ensefianza y alentar instancias de reflexioén con la posibilidad
y la intencion de que se extiendan y potencien en los espacios de practica y residencia y en
las primeras experiencias de los egresados. Al decir de Edeltein (2009: 47) “(...) en tanto
teoria y practica son de naturaleza distinta y responden a logicas diferentes, solo cabria
pensar entre ellas un vinculo siempre tentativo y mejorable”.

Se realizaron dos aproximaciones al objeto de estudio que se complementan y
tributan a las preguntas que lo constituyen. En una primera instancia se analizaron los
planes de catedra de Didactica Especifica 1 y 2 de los profesorados de gestion oficial de la
provincia de Santa Fe, en didlogo con el disefio curricular correspondiente (Plan Decreto
696/01); al mismo tiempo, se estudiaron los diarios de practica de estudiantes residentes de
dos instituciones formadoras de la zona centro de la provincia. Este primer acercamiento
generd algunas comprensiones parciales que se configuraron como insumo para la segunda
aproximacion a las preguntas centrales de la tesis; esta etapa involucr6é entrevistas y
encuestas a docentes de inglés recientemente graduados de cuatro institutos de diferentes
regiones de la provincia y una nueva lectura de los planes de catedra de los espacios
curriculares en cuestion. En todo momento, pero con diferentes grados de profundidad y
definicidn, se buscod desentrafar los interrogantes relacionados a los recortes que conforman

la agenda de la Didéctica Especifica, a los momentos conflictivos de las primeras practicas
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de ensefanza, y a los vinculos existentes y/o posibles entre esta agenda y las
(pre)ocupaciones de los jovenes profesores de inglés.

En el marco de una estrategia cualitativa, la palabra de los participantes, tanto
escrita como oral, fue abordada a través de la busqueda de frases significativas, la
construccion de tipologias, la exploracion de metaforas y la (re)construccion de sentidos. El
andlisis de los datos se realizd en forma simultdnea a la recoleccion y permitié tomar
decisiones en cuanto a la busqueda de mas informacion y nuevas unidades de anélisis y a la
(re)definicion de categorias teodricas. Siguiendo a Cifuentes Gil, podemos decir que la
investigacion se desarrolld a partir y a través de “la relacion directa y permanente entre
datos, teoria y codificacion” (2011: 80), siendo coherente con la Teoria Fundada como
estrategia metodologica. Considerando, ademas, el estrecho vinculo entre esta investigacion
y mi practica docente — que me posiciond como sujeto investigador y como parte de mi
objeto de investigacion, a la vez — y el proposito de transformacion que alentd el trabajo
realizado, se puede enmarcar a esta tesis en un enfoque critico-social de la investigacion y
la construccion de conocimiento (Cifuentes Gil, 2011).

Los capitulos que se presentan a continuacion han sido ordenados en tres secciones;
la primera aborda la construccion disciplinar de la Didactica Especifica del inglés, con sus
temas y problemas. El primer capitulo se concentra en cuestiones referidas a la
denominacién y delimitacion del area en el contexto angloparlante, a la fuerte incidencia
del positivismo en el segundo de estos procesos, y a los dialogos constitutivos establecidos
con la psicologia y la lingiiistica. Se presenta, ademads, el problema de la prescripcion
metodoldgica y la centralidad que el método ha tenido como concepto estructurante para el
estudio y en el abordaje de la ensefianza del inglés. Esta temdtica es retomada en el
Capitulo 2, en el cual se exploran las criticas a la centralidad del método, se presentan
esquemas alternativos para pensar las practicas de ensefianza del idioma y se sugiere la
existencia de otras formas imperantes de prescripcion. El tercer capitulo, por su parte,
estudia la propuesta de uno de los referentes mas reconocidos del movimiento post método,
B. Kumaravadivelu, enmarcada en las teorias criticas sobre la educacion y sobre la
ensenanza de inglés; se desarrollan en este capitulo los pardmetros fundamentales de una
pedagogia post método, de acuerdo a Kumaravadivelu: particularidad, practicabilidad y

posibilidad. Estos conceptos son retomados en los capitulos siguientes como categorias
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tedricas que auxilian el analisis y la interpretacion de los datos.

La segunda seccion propone un acercamiento a las geografias de la educacion
secundaria y la formacion docente, territorios en los cuales se materializan las teorias y
creencias en cuanto a la didactica del inglés. El Capitulo 4 propone una breve revision de
las politicas lingiiisticas que incidieron en la ensefianza de inglés en la educacién
secundaria, de las representaciones circulantes en relacion a las posibilidades de ensefiar y
aprender inglés en ese nivel del sistema educativo y de las orientaciones curriculares
nacionales y jurisdiccionales contemporaneas. El Capitulo 5, por su parte, da cuenta de las
tendencias y discusiones locales e internacionales en relacion a la formacion inicial de
profesores de inglés.

La tercera seccion, el nucleo vital de este trabajo, concentra las aproximaciones
descriptivas e interpretativas a nuestro objeto de interés. El sexto capitulo comienza con el
analisis de la propuesta del disefio curricular vigente para la Didactica Especifica para
continuar con el estudio de los planes de catedra de los institutos formadores para este
espacio. El siguiente capitulo se concentra en la lectura interpretativa de los diarios de
practica de los estudiantes residentes y busca delinear algunas hipotesis en cuanto a los
emergentes de las primeras practicas de ensefianza y sus relaciones con los saberes
priorizados por la Didéctica Especifica. Estas hipotesis representan el punto de partida para
el analisis de los decires de los profesores de inglés entrevistados, andlisis que se realiza en
el Capitulo 8.

Finalmente, el Capitulo 9 — que constituye la cuarta y ltima seccion - recupera los
puntos de (des)encuentro entre las problematicas identificadas en los relatos de estudiantes
y docentes y los recortes de conocimiento y modos de apropiacion que propone la Didéctica
Especifica, de acuerdo a los planes de catedra analizados. En este mismo capitulo, ademas,
se realizan algunas propuestas que, a la luz de las reflexiones precedentes, podrian aportar a
la construccion de una Didactica Especifica de caracter y relevancia regional.

Cabe realizar algunas aclaraciones antes de avanzar. A lo largo de este proceso
indagatorio siempre ha sido la intencion tender lazos y entablar dialogos. Siendo el
proposito de esta tesis contribuir a delinear una agenda regionalmente situada y
contextualmente relevante para la Didactica Especifica del inglés, nos resultd imperativo

nutrirnos especialmente de los aportes regionales y nacionales para asi poder establecer
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relaciones con las producciones extranjeras. Un ejemplo de esto es la referencia asidua a
autores locales que ejercen la ensefianza de inglés e investigan y escriben acerca de ella.
Asimismo, dado que entendemos al conocimiento didactico como complejo,
multireferencial y dindmico, consideramos necesario abonar nuestras reflexiones con
lecturas y categorias conceptuales de otras areas afines. Se puede vislumbrar esta intencion
en el ida y vuelta permanente entre los temas y problemas de la didactica general y los de la
didactica especifica, especialmente presente en el Capitulo 1, como asi también en la
incorporacion de las voces de expertos en las didacticas de otras lenguas extranjeras.

Por ultimo, cabe aclarar que las traducciones del inglés al castellano de los textos
citados en esta tesis, siempre que no se indique lo contrario, han sido realizadas por la

autora.
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PRIMERA SECCION:
Teorias, supuestos y debates en torno a la ensefianza de inglés.

1. La Didactica del Inglés

1.1. Denominacion, dialogos e intereses

La Didactica de las Lenguas Extranjeras' podria describirse como un campo de
ausencias y préstamos. Sabido es que en nuestro pais las indagaciones y las producciones
teoricas referidas al area son escasas (Baraldi, 2006; Klett, 2005 y 2009; Pozzo, 2009) y
que la ensenanza de LE y su didactica han marchado muy de la mano de los desarrollos de
la industria editorial extranjera y de las iniciativas de organismos culturales
internacionales’. Estela Klett (2013) sefiala, ademas, que la didéctica de las LE en general -
no solo en Argentina - ha adoptado modelos preestablecidos de otras ciencias,
principalmente de la lingliistica, y que ha prevalecido en el area un hacer orientado hacia la
prescripcion, fundado en concepciones positivistas e instrumentalistas y desprovisto de
reflexion, andlisis e investigacion de las practicas. Stern (1983) también resalta el vinculo
estrecho con la lingiliistica y suma a la psicologia como otro de los campos del
conocimiento en los cuales abrevan los desarrollos en la ensefianza de LE. En
contraposicion, el area se ha desarrollado distanciada de los estudios en el ambito de la
educacion, de acuerdo a Stern (ibid.); escasos han sido los didlogos con la filosofia, la
historia o la sociologia de la educacion, por ejemplo.

El fuerte peso de la psicologia en las discusiones propias del area no es exclusivo de
la ensenanza de LE. La didactica en general se ha visto afectada por la centralidad de las
teorias del aprendizaje al momento de pensar la ensefianza. Esta centralidad ha sido
resaltada por Diaz Barriga (1991: 9): “(...) la relacion didactica-psicologia ha perdido su
posibilidad de equilibrio y tiende hacia el dominio de la dimension psicologica” y por
Camilloni, cuando se refiere a la preeminencia del programa de investigacion conductista o
neoconductista en la tradicion anglosajona para el cual “el problema central es el

conocimiento causal de la conducta, el saber como se origina (...) El aprendizaje, por lo

'LE de aqui en adelante.
’La ensefianza de lenguas extranjeras en el sistema educativo argentino: situacion, desafios y
perspectivas (2011) Ministerio de Educacion, p. 12.
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tanto depende de la ensefianza. Y, a la inversa, para ensefiar sera suficiente conocer como
se producen los procesos de aprendizaje” (1996: 23). Feldman extiende esta relacion
estrecha entre los desarrollos de la psicologia y las discusiones sobre la ensefianza
refiriéndose a la incidencia del humanismo rogeriano y la teoria psicogenética de Piaget,
entre otros, explicando la relacion en estos términos: “Segln este punto de vista, la
didéctica es una disciplina aplicada que depende de disciplinas base. Como su propdsito es
definir métodos para promover el aprendizaje, parecid natural considerarla una tecnologia
derivada de las hipotesis constatadas de las ciencias del aprendizaje” (2008: 33-4). En el
area de las LE este vinculo es valorado como un obturador para el desarrollo de una teoria
de la ensefianza e incluso para la ensefianza misma:

en la ausencia de una teoria sobre la ensefianza de LE (SLT)?, uno de los problemas

causado en parte por el énfasis en la adquisicion y el aprendizaje, caracteristico de

la lingiiistica aplicada, es la dificultad que se les presenta a los profesores cuando

intentan relacionar (su practica) con lo que en general perciben como teoria: una

teoria de la adquisicion de segundas lenguas (SLA)*. (Crookes, 1992: 16)

La definicion del campo de la didactica de LE resulta compleja, ademas, por los
vinculos establecidos con la lingliistica, vinculos tan estrechos que durante afios, y atin hoy,
las cuestiones pertinentes a la ensefianza de LE son consideradas por muchos como
problemas de la lingiiistica aplicada’. Franzoni (2005) sefiala que desde sus comienzos, en
la década de 1940, la lingliistica aplicada ha tenido entre sus intereses fundamentales el
aprendizaje y la ensefanza de lenguas y que si bien en la década de 1980 el area comenz6 a
caracterizarse por abordajes multi o pluri disciplinarios, la centralidad de este tema se
sostiene. Es en Francia que aparece en la misma década la necesidad de referirse a la
didactica-didactologia de las LE, término acufiado por Galisson (Franzoni, 2005). De todas
formas, Franzoni sostiene que “la designacion lingiiistica aplicada persiste cristalizada en
ambitos académicos e institucionales, asi como en numerosas publicaciones especializadas”
(2005: 35) y a modo de ejemplo se refiere al volumen 136, de marzo de 2005, de Etudes de

Linguistique Appliquée: “resulta particularmente interesante la lectura acerca de la decision

* Second Language Teaching.

* Second Language Acquisition.

> En Linguistic Terms and Concepts Finch (2000) define a la lingiiistica aplicada como “el estudio de la
ensefianza de lenguas”, mientras que Allwright (2006) dice que es “el estudio de la ensefianza y el aprendizaje
de lenguas”, aunque admite que es una definicion restringida.
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de mantener su nombre original (...) con el fin de preservar su memoria discursiva, a pesar
del desplazamiento de su objeto de andlisis al de la didactologia de las lenguas-culturas
maternas y extranjeras’” (2005: 38). La cuestion de la designacion en la didéctica de las LE,
y especialmente en relacion al inglés, puede estar relacionada con la observacion que
realiza Camilloni acerca de la didactica general: “hay una razon de idioma, que pone un
limite en los campos nacionales, relativa a la demarcacion de nuestra disciplina. En la
tradicion anglosajona, por ejemplo, la palabra “didactica” casi no se ha empleado” (1996:
22)°. La ensefianza de inglés, en esta tradicion a la que se refiere Camilloni, es el objeto de
estudio de la lingiiistica aplicada y de campos denominados Ensefianza de Inglés,
Ensefanza de Lenguas Segundas y Ensefianza de Lenguas Extranjeras - English Language
Teaching, Second LanguageTeaching y Foreign LanguageTeaching, respectivamente’.

El caracter fundamentalmente positivista y prescriptivo que se identifica en el area
se entrecruza con las cuestiones de denominacion y referidas a los vinculos de la didactica
de LE con otras disciplinas, en ocasiones vinculos de dependencia. Pennycook (1989), en
su argumentacion en contra del concepto de método - concepto que serd tratado en
profundidad mas adelante en este capitulo -, se refiere a la tendencia a considerar el
conocimiento sobre las lenguas y la lingiiistica como apolitico y desinteresado y a describir
los movimientos que se dan en el area de la ensefianza de LE como lineales, acumulativos y
basados en el progreso cientifico. En relacion al problema de la prescripcion, que sefiala
Klett (2013), ya en 1983 Stern destacaba que la ensefianza de LE se habia concentrado casi
con exclusividad en el método. Si bien Stern sostiene que los métodos podrian considerarse
como teorias de la ensefianza de las lenguas extranjeras emergidas de las practicas y las
discusiones en un momento histérico particular, también nos alerta: estas teorias giran en

torno a creencias acerca de la ensefianza que no han sido sistematicamente estudiadas ni

SPor su parte, David Hamilton (1999) sostiene que la valoracion de la didactica en la tradicion angloamericana
es negativa: “significa practicas educacionales formalistas que combinan lo ‘dogmatico’ con lo ‘insipido’
(Oxford English Dictionary)”.

7 La revista especializada de la Federacion Argentina de Asociaciones de Profesores de Inglés, de reciente
aparicion (2013), lleva por nombre Argentinian Journal of Applied Linguistics (Revista Argentina de
Lingiiistica Aplicada) y se dedica a la difusion de trabajos relacionados al “(...) aprendizaje de lenguas
extranjeras (inglés con propodsitos especificos y académicos, habilidades lingiiisticas, pronunciacion,
gramatica, vocabulario, materiales, programas, curriculum, evaluacién, planificacion y politicas), la
formacién docente, las tecnologias de la informacioén y el aprendizaje de lengua (...)”, entre otros. Notese que
las areas listadas en relacion al aprendizaje de lenguas extranjeras hacen presumir una relacion de
equivalencia en aprendizaje y enseflanza - esto es, principalmente, porque la palabra ensefianza (teaching) esta
ausente en el listado.
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verificadas (ibid.).

Esta es una de las razones por las cuales el autor planted la necesidad de reconocer
las limitaciones del método como Unica construccion tedrica para pensar la ensefianza de
LE, necesidad que comenzé a hacerse visible, en realidad, en las décadas de 1960 y 1970.
Otros especialistas que han puesto en discusion la validez de la busqueda de un tUnico
método, o el mejor de los métodos, asi como la relevancia del concepto en si mismo, son
Prabhu (1990), Allwright (1991, en Kumaravadivelu, 2006), y Kumaravadivelu (1994,
2001, 2003, 2006). Aun asi, una buena parte de la bibliografia dirigida a la formacion de
futuros profesores de inglés contintia incluyendo caracterizaciones de los métodos, con
diferentes intenciones y diferentes niveles de profundidad y detalle (Richards & Rodgers,
1986; Larsen-Freeman, 2000; Harmer, 2001; Brown, 2001; Kumaravadivelu, 2006;
Horwitz, 2008; Wedell & Malderez, 2013).

La historizacion y caracterizacion de los métodos que aun hoy forma parte de los
manuales de didactica de LE y las discusiones entre los pedagogos del post-método y
quienes contindan adhiriendo al constructo como estructurador del 4rea, dan cuenta de la
particular relevancia que tiene para los interesados en la ensefianza de LE y del inglés en
particular®. Esta relevancia, sin dudas, abreva en vertientes de caracter no soélo pedagogico-
didactico, sino también politicas, econdmicas, histéricas e ideologicas. Empero, la
centralidad del método no es particular del campo de la ensefianza de lenguas. De acuerdo a

Feldman, “durante el largo periodo que inaugura la obra de Comenio, la didactica se

¥ En este punto, consideramos valioso referirnos a un caso que nos relaté la profesora Raquel Lothringer
(Parana, Entre Rios), quien ademas amablemente nos facilité la documentacion asociada. En el afio 1975 esta
docente, junto con una colega, solicitaron al director del colegio en el cual se desempefiaban la autorizacion
pertinente para realizar un cambio en la metodologia seleccionada para los dos ultimos afios de la educacion
secundaria. Bajo el argumento de que las universidades a las que probablemente asistirian los alumnos se
concentraban en la traduccion como proposito prioritario de la enseflanza de inglés, propusieron adoptar
similares objetivos y metodologia en el ciclo superior del colegio en cuestién. Su pedido estaba, ademas,
fundamentado en las edades, los conocimientos previos y las inquietudes de los estudiantes asi como en las
condiciones materiales (edilicias y de recursos didacticos) y la carga horaria de la materia. Su solicitud fue
elevada a la supervisora de la institucion, quien rechazé el pedido argumentando que la propuesta de las
docentes se asemejaba mucho al “viejo programa de Inglés del Colegio Nacional de Buenos Aires, publicado
en 1843”, cuya descripcion — también incluida en la carta de la supervisora — nos hace pensar que este
programa estaba basado en el Grammar-Translation Method. Su resolucion desfavorable se basé en lo que
consideraba las demandas y las posibilidades resultantes del avance de las comunicaciones en ese momento,
que requerian que los estudiantes aprendieran a comunicarse en inglés, incluso con hablantes nativos, con
fluidez y adecuacion, en acuerdo también con lo requerido por el programa vigente, que estaba orientado,
intuimos, por los principios del método Audiolingual, o el método Directo. Este caso nos revela el alto nivel
de prescripcion metodoldgica y curricular que experimentd la ensefianza de inglés, y que sin dudas dejo
huellas y tradiciones que pueden rastrearse hasta el presente. Un apego a la prescripcion que puso obstaculos
al analisis, las reflexiones y las decisiones autonomas de las dos profesoras en cuestion.
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propuso brindar una guia préctica y metodica para llevar adelante la ensefianza, o sea,
prescribio métodos instructivos capaces, segun sus defensores, de asegurar el aprendizaje
por parte de los alumnos” (2008: 15). Por su parte, Edelstein afirma que existe una
simplificacion tecnicista de lo metodoldgico que se basa en la busqueda de la efectividad en
la instruccion a partir de técnicas predefinidas y universales. Por el contrario, desde su
perspectiva, “las técnicas y los procedimientos (...) se constituyen, en consecuencia, en
instrumentos validos, formas operativas articuladas en una propuesta global signada por un
estilo de formacién, que integra a modo de enfoque, perspectivas de corte filosofico-
ideoldgico, ético y estético, cientifico y pedagogico” (1996: 83). Esta distincion que
propone Edelstein es también parte del debate en relacion al método y lo metodologico en
el area de la ensefianza de inglés como LE.

La insatisfaccion con el método generd busquedas y construcciones alternativas;
Kumaravadivelu (2006: 185) destaca las propuestas de Stern (1992), Allwright (1991) y la
suya propia en este sentido - en este trabajo analizaremos especialmente los tres pardmetros
propuestos por Kumaravadivelu, particularidad, practicabilidad y posibilidad (1994). Por
el momento, y para dar cuenta de las orientaciones que asumieron las discusiones sobre la
ensenanza de LE, resulta pertinente referirnos al andlisis de Allwright (2006). El autor
sefala que el campo de la lingiiistica aplicada - cuyo interés central es la ensefianza de
lenguas, desde su perspectiva - ha evidenciado movimientos significativos desde un énfasis
en la prescripcion a un interés por la descripcion primero y luego por la comprension, desde
la busqueda de la simplicidad al reconocimiento de la complejidad de la ensefianza, desde
un interés por las tendencias hacia la bienvenida de lo idiosincrésico, de la precision de un
unico método a la multiplicidad de oportunidades de aprendizaje, desde la busqueda de la
eficacia en la ensefianza a una concepcion que prioriza la calidad de vida de los ensefiantes
y los aprendientes y por ultimo, desde una relacion dicotomica entre académicos y docentes
hacia una reconceptualizacion de los profesores y los alumnos como constructores de
conocimiento en la practica. Esta ultima direccionalidad surge de la propuesta del mismo
Allwright de una Practica Exploratoria (Exploratory Practice). Si bien el autor encuentra
estos movimientos prometedores, al mismo tiempo sostiene que la idea de progreso
sostenido en el area es ilusoria y que estas promesas son respuestas temporales e

incompletas.
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Las orientaciones identificadas por Allwright adquieren corporeidad, por ejemplo,
en los estudios sobre el pensamiento del profesor de lenguas (Borg, 2003), que son
coherentes con la linea de investigacion en educacién que comienza a delinearse a
mediados de 1970 y que tiene como tema central las (auto)comprensiones de los docentes
(Feldman, 2008). Una preocupacion similar es la que expresa Crookes acerca de la
necesidad de que los profesores de lenguas se interpelen sobre la filosofia que sostiene sus
practicas en términos de estas preguntas: “;qué estamos haciendo? ;y cuéles son nuestros
propositos?” (2010: 1126). La preocupacion por los propositos dista de responder a una
logica instrumental, orientada hacia la eficacia de la ensefianza; tiene que ver, mas bien,
con los propositos sociales de la educacion y con los valores involucrados en la ensefianza
de una lengua. Crookes examina los aportes que la filosofia de la educacion puede realizar
a estos procesos reflexivos y sostiene que ante la ausencia de una conciencia sobre las
propias posturas los profesores de lenguas “pueden convertirse en esclavos de las practicas
que encuentran en los manuales y existen menos posibilidades de que se perciban a si
mismos como actores historicos trabajando en una o mads tradiciones que en si mismas
tienen una historia” (2010: 1129).

Como puede verse, si bien existe una fuerte tradicion positivista y prescriptiva en el
area de la ensefianza de lenguas extranjeras, ésta convive con preocupaciones y lineas de
indagacion y accion de naturaleza muy diferente. También se hace notable en esta breve
resefia que los desarrollos en el area se originan en intereses y esfuerzos extranjeros,
principalmente en la tradicion anglosajona. Como destaca Baraldi en las consideraciones
finales de su investigacion sobre los temas y problemas de la investigacion didéctica en
Argentina “son muy escasos los trabajos relativos a lenguas extranjeras, fisica, filosofia,
musica, ingenieria. Esta asimetria estaria vinculada a distintos desarrollos conceptuales en
cada area. Se podria hipotetizar sobre cierta relacion con su incorporacion en los planes de
estudio y el énfasis puesto en los mismos” (2006: 41). Cabe senalar, sin embargo, que en la
ultima década en Argentina se han publicado producciones de docentes e investigadores
locales, hecho que justamente da cuenta del incipiente interés por la construccion de una
didactica de las LE asentada en los intereses y necesidades regionales (Klett comp. 2005,
2007, 2009; Braun comp., 2011; Barboni y Porto, 2011 y Barboni, 2012). Estas

publicaciones permiten identificar algunas de las preocupaciones en el area: la relacion
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lengua materna-lengua extranjera, la relacién lengua-cultura-ideologia-identidad nacional,
el plurilingiiismo, el caracter formativo de la ensefianza de LE, el aprendizaje de LE en
contextos institucionales exolingiies y las propuestas post-método, la comparacion de
algunos enfoques en particular, la ensefianza de las practicas del lenguaje (especialmente la
lectura y la escritura académica), el rol didactico de los textos literarios, la ensefianza de
contenidos de otras areas disciplinares a través de la LE, el rol de las nuevas tecnologias de
la informacion, las percepciones de los estudiantes acerca de las clases de LE, las
representaciones circulantes acerca de las diferentes variedades de la LE, el analisis de los
manuales y su uso, entre otros. También resultan relevantes los encuentros académicos
anuales promovidos por las asociaciones de profesores y las publicaciones que resultan de
estos encuentros’, como asi también las revistas de divulgacion en el area'®. Una breve
mirada a las fuentes de este tipo mas recientes aporta algunas nuevas tematicas a las ya
mencionadas: la interculturalidad, la formacion docente, los materiales de ensefianza, la
multimodalidad en la ensefianza de la lectura, las identidades digitales, entre otros.
Corresponde, asimismo, interrogarnos acerca de la localidad de estas preocupaciones; es
decir, cuanto de esta aparente agenda local de la didéctica especifica de las LE constituye
una herencia y un didlogo con los desarrollos extranjeros y cudnto se configura a partir del
estudio de las practicas de ensefanza en las instituciones educativas nacionales y
regionales.

Hasta aqui hemos realizado un acercamiento panoramico al campo de la didactica
de las LE, intentando sefalar brevemente algunas cuestiones centrales, como su
denominacién, sus relaciones con disciplinas como la psicologia y la lingiiistica y las
problematicas y desarrollos que la emparentan con la didéctica general. En lo que resta de
este primer capitulo nos concentraremos en el problema de la prescripcion. Antes de
avanzar vale la pena aclarar que la denominacion Lenguas Extranjeras es genérica y que
focalizaremos el trabajo en la ensefianza y la didactica del inglés. Una segunda aclaracion
tiene que ver precisamente con la denominacioén del campo, al cual nos referiremos como
didactica de las lenguas extranjeras, mas alla de que gran parte de la bibliografia

consultada seleccione otras denominaciones (/ingiiistica aplicada, pedagogia, ensenianza de

’ Me refiero, por ejemplo, a la conferencia anual de la Federacién Argentina de Asociaciones de
Profesores de Inglés y a la convencion, también anual, de ARTESOL.
' A modo de ejemplo, The Argentinian Journal of Applied Linguistics, de reciente aparicion.
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lenguas, etc.).

1.2. El problema de la prescripcion metodologica

Como se ha sefalado anteriormente, la prescripcién no constituye una problematica
exclusiva de las LE; forma parte de una postura tecnicista con respecto a la educacion. De
acuerdo a Feldman (2008), esta modalidad técnica descansa sobre dos contextos: el de la
concepcidn de la accion y el de su ejecucion. En el primero de estos contextos se planifica
la accion, se prescribe (puede tratarse de politicas educativas, disefios curriculares e incluso
libros de texto), mientras que al ejecutarla, en el segundo contexto, se busca principalmente
la eficacia: “su preocupacion es lograr que al finalizar el proceso los productos se asemejen
a los modelos” (Feldman, 2008: 50). Esta preocupacion por alcanzar una relaciéon de
fidelidad entre el plan y la puesta en practica encontrd un aliado en los paquetes
instruccionales que “contenian temas, estrategias, técnicas, secuencias de ensefianza e
incluso los materiales necesarios” (Feldman, 2008: 51). Tal era el nivel de prescripcion, que
Feldman se refiere a estos paquetes como “a prueba de profesores” (ibid.), es decir, hasta
un profesor incompetente y/o con escasa formacion podria implementar la planificacion de
los expertos. Entre las criticas a esta logica se pueden mencionar la relacion centro-
periferia, la preeminencia de los objetivos operacionales por sobre los fines educativos y las
dificultades en la implementacion que emanan de haber desatendido el caracter
impredecible de la practica. Mas adelante, y en relacion a las LE, vamos a discutir las
relaciones de poder involucradas entre quienes toman las decisiones (el centro) y quienes
estan encargados de implementarlas (la periferia), como asi también el caracter complejo,
impredecible y ético de la practica educativa.

El problema de la prescripcion en la ensefanza de LE se circunscribe, en gran
medida, a la preeminencia que ha tenido el método en la construccion de teoria en el area.
(Por qué nos resulta necesario revisar no solo el concepto de método, sino los métodos de
ensefianza de LE en si mismos? De acuerdo a Stern (1983: 452), “por mas de un siglo los
profesores han intentado resolver los problemas inherentes a la ensefianza de las lenguas
concentrando su atencion de manera casi exclusiva en el método de ensefianza”. Es decir,
durante buena parte de la historia de la ensenanza de LE los esfuerzos y avances teoricos

han estado dedicados a la configuracion, el andlisis y la descripcion de los diversos
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métodos, de manera que los métodos pueden entenderse como teorias de la ensefianza de
LE, teorias que involucran determinados objetivos, una perspectiva particular del lenguaje
y presupuestos en relacion a los aprendientes y el proceso de aprendizaje (Stern, 1983).
Mas alla de las opacidades en la definicion del concepto y en la distincion entre los
diferentes métodos, de la escasa indagacion destinada a validar sus presupuestos, del halo
de colonialismo que los rodea desde una perspectiva critica y de las tareas de ejecucion
técnica que le asignan al docente - criticas con las que coincidimos y que desarrollaremos a
continuacion -, no podemos dejar de reconocer que los métodos como construcciones
tedricas han ocupado gran parte de la agenda de la didactica de LE y probablemente atn
hoy lo hacen. En relacion a esta ultima aserciéon ya nos hemos referido a la frecuente
inclusion de los métodos en los textos de didéctica especifica para la formacion de
profesores de LE y podemos agregar tanto algunas argumentaciones a favor del método
relativamente recientes (Bell, 2003 y 2007, por ejemplo) como el uso de referencias a
diversos métodos y enfoques para caracterizar y promocionar los materiales de ensenanza
de LE.

Han habido diversos intentos por darle transparencia al concepto de método y a
otros términos que cruzan con recurrencia las discusiones sobre la ensefianza de LE.
Anthony (1963) definié al método como un plan para la presentacion de la lengua a
aprender - la seleccion y gradacion de los contenidos y las intervenciones pedagdgicas para
promover el aprendizaje -, cuyos componentes resultan coherentes entre si y con el enfoque
que los sustenta, definiendo enfogque como los principios axiomaticos tomados de la
lingtiistica y la psicologia (Stern, 1983; Richards & Rodgers, 1999; Kumaravadivelu, 2006;
Brown, 2007). En general, el concepto ha sido emparentado y al mismo tiempo
contrapuesto a otros como estrategia, técnica, procedimiento, diseno, enfoque sin que, sin
embargo, las distinciones aporten demasiada claridad a la discusion. Asimismo, el concepto
de método y otros similares han sido organizados en triadas, como la que propuso Anthony:
enfoque, método y técnica. Las técnicas constituyen “un truco particular, una estratagema o
un artilugio usado para alcanzar un objetivo inmediato” (Anthony, 1963 en Richards &
Rodgers, 1986: 15) y “llevan a cabo un método que es consistente con un enfoque”
(Anthony, 1963 en Larsen-Freeman, 2000: xii). Richards y Rodgers (1986) proponen una

triada diferente: enfoque, diseiio y procedimiento, en la cual el enfoque responde a la
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descripcion de Anthony- es decir, las teorias subyacentes acerca de la naturaleza del
aprendizaje y de la lengua -, el diserio se ocupa de cuestiones como los objetivos de la
ensefianza, la planificacion, las actividades involucradas y los roles asignados a los
docentes, los estudiantes y los materiales, mientras que los procedimientos tienen que ver
con las técnicas y estrategias de ensefianza y de aprendizaje, el tipo de interaccidon entre los
alumnos y los profesores y el uso de los recursos en términos de tiempo, espacio y
equipamiento utilizado. De acuerdo a los autores, estos tres elementos - enfoque, diserio y
procedimientos - constituyen e/ método (Richards & Rodgers, 1986).

Estos intentos por definir y clarificar la nomenclatura devienen de la necesidad de
aportar unidad y coherencia a las discusiones en el campo de la ensefianza de LE y dan
cuenta del papel central del método en estas discusiones. Como ya hemos observado, las
definiciones que se lograron no aportaron, en realidad, la claridad deseada. Esta deficiencia
ha sido sefialada y admitida tanto por criticos como por adeptos al méfodo. A manera de
ejemplo, tomemos los dichos de Larsen-Freeman en las paginas iniciales de Techniques
and Principles in Language Teaching (2000, 2da ed.): “debo admitir que en ocasiones me
resultd dificil usar el término “método” para las innovaciones mas recientes (...)” e
“incluso, algunos educadores podrian objetar la inclusion de los enfoques ‘participativo’,
‘basado en tareas’ y ‘basado en contenidos’ en un libro sobre métodos”. Por su parte,
Pennycook, al criticar la falta de acuerdos en la definicion de la nomenclatura, dice: “al leer
a Richards y Rodgers (1986) uno es invadido por una sensacion de cansancio ante el intento
de encajar conceptos disparatados en su modelo. En muchas ocasiones, su empefio por
demostrar la unidad conceptual de los métodos no parece tener justificacion” (1989: 602).
Estos decires dan cuenta de lo elusivo que ha resultado el concepto de méfodo y, al mismo
tiempo, de cuantos esfuerzos se han realizado para contrarrestar esta condicion. A partir de
una revision de esta busqueda de definiciones, precisamente, Kumaravadivelu concluye que
los modelos tripartitos de Anthony y de Richards y Rodgers no han colaborado a reducir la
confusion terminologica que caracteriza al area y en cambio propone una logica de
principios y procedimientos. Con respecto a los principios, los define como: “una serie de
comprensiones derivadas de la lingliistica tedrica y aplicada, la psicologia cognitiva, las
ciencias de la informacion y otras disciplinas aliadas que aportan bases teoricas para el

estudio del aprendizaje, la planificacion y la ensefianza de lenguas”, mientras que los
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procedimientos constituyen “lo que acontece en el aula, las actividades o técnicas” (2006:
87-9). El autor aclara que esta logica resulta util para la descripcion de los métodos, no asi
para la valoracion de la ensefianza real; es su propuesta descriptiva la que abordaremos a
continuacion.

No so6lo el tema de la definicion ha resultado engorroso; también resulta dificil para
los autores coincidir en la cantidad de métodos que se han desarrollado e implementado'’.
Kumaravadivelu (2006) se hace eco de esta incertidumbre y propone caracterizar a los
métodos no individualmente, sino de acuerdo a las orientaciones que comparten. Asi es
como describe las caracteristicas de los métodos centrados en el lenguaje, los métodos
centrados en el aprendiente y los métodos centrados en el aprendizaje. La breve
caracterizacion que sigue responde a la propuesta de este autor'?,

Para aquellos métodos que tienen como eje el lenguaje en si mismo -
Kumaravadivelu ofrece como ejemplo el método audiolingual® - el aprendizaje de una
lengua extranjera es intencional, lineal y aditivo. El contenido de la ensefianza son las
estructuras del lenguaje, previamente seleccionadas y secuenciadas, a través de actividades
disefiadas para dirigir la atencion a estas estructuras y lo suficientemente controladas para
evitar el error. Como puede reconocerse, los principios que sustentan el método
audiolingual provienen del estructuralismo en la lingiiistica y del conductismo en la
psicologia. La tarea del profesor es presentar las estructuras en forma discrecional, una a

una, y proveer a los alumnos de numerosas oportunidades para practicarlas hasta que hayan

11 Richards y Rodgers (1986) listan y describen ocho métodos - the Oral Approach and Situational Language
Teaching, the Audiolingual Method, Communicative LanguageTeaching, Total Physical Response, The Silent
Way, Community Language Learning, the Natural Approach y Suggestopedia -, mientras que Larsen-Freeman
(2000) desarrolla la caracterizacion de catorce métodos diferentes. A los incluidos por Richards y Rodgers se
suman the Grammar-Translation Method, the Direct Method, Content-Based Approach, Task-Based
Approach, Participatory Approach, Learning Strategy Training, Cooperative Learning y Multiple
Intelligences - aunque la autora aclara que los ultimos tres podrian no ser considerados métodos, sino mas
bien innovaciones metodologicas. Brown (2007), por su parte, analiza diez métodos dejando, sin embargo,
por fuera de este analisis a propuestas como Communicative LanguageTeaching, Content-Based Instruction 'y
theTask-Based Approach, entre otras, aclarando que constituyen enfoques contemporaneos reconocidos por
dar cuenta de las (pre)ocupaciones del area en estos tiempos.

"2 Para profundizar se pueden consultar los capitulos 5, 6 y 7 de Kumaravadivelu, 2006.

" El método Audiolingual surgié en los Estados Unidos durante la Segunda Guerra Mundial ante la urgencia
de que las tropas pudieran aprender los rudimentos del lenguaje oral en lenguas como aleman, francés,
italiano y japonés, entre otros. Debian hacerlo de manera efectiva y en corto tiempo para desempenarse como
traductores, intérpretes y colaboradores en la tarea de descifrar cddigos secretos - puede notarse aqui el
énfasis puesto en la eficiencia. A mediados de la década de 1950 el programa desarrollado por los lingiiistas
convocados en tiempos de guerra se convirtid en el método empleado en los Estados Unidos para ensefiar el
inglés como lengua segunda (Stern, 1983)

Péginaz 5



demostrado haberlas aprendido.

Un modelo de planificacion directamente emparentado con este método es el de “las
tres P” - presentacion, practica y produccion - que nos resulta Util para recuperar los
procedimientos asociados a este método. En la primera etapa (presentation) se espera que
el docente presente las estructuras ya seleccionadas, usualmente en el contexto de un
didlogo, que los estudiantes deben escuchar, repetir, memorizar. El segundo momento
(practice) involucra por parte de los alumnos la utilizaciéon de la estructura en cuestion en
reiteradas oportunidades, usualmente en el contexto de oraciones aisladas, bajo la creencia
de que el aprendizaje acontece por analogia - en contraposicion al analisis. En la etapa final
de este modelo (production) los alumnos pueden simular situaciones muy controladas, muy
similares a la situacion del didlogo original, haciendo ajustes minimos en términos de las
elecciones léxicas, dada la preeminencia de la estructura gramatical (Kumaravadivelu,
2006). Se asume que luego el estudiante podra poner en practica sus conocimientos de estos
elementos discrecionales en contextos reales de comunicacion. El modelo de planificacion
de “las tres Ps” continua siendo ensenado en la formaciéon de profesores de LE. El apego
hacia este modelo puede comprenderse si analizamos la (no) distribucion del poder que
propone, con el profesor tomando casi todas las decisiones desde mucho antes del
comienzo de la clase. Seguramente, el abordaje de una clase tan estructurada, tan
planificada, puede otorgarles seguridad y confianza a profesores jovenes, con escasa
formacion o abrumados por el exceso de trabajo. De todas maneras, como ya hicimos notar
al comienzo de este apartado, retomando a Feldman (2008), la impredecibilidad de las
practicas educativas desecha de plano la posibilidad del docente de seguir un plan estricto
al pie de la letra, sin importar cudnta adhesion profiera hacia un método particular.

Para los métodos centrados en el aprendiente, como el método comunicativo, el
interés primordial son las necesidades del estudiante, por qué y para qué esta aprendiendo
una lengua extranjera (Kumaravadivelu, 2006). Por esto, ademés de incluir las estructuras
lingiiisticas como contenido de la ensefianza, incorporan las funciones del lenguaje,
teniendo en cuenta las actividades comunicativas que los estudiantes llevan/llevaran a cabo
en contextos de uso genuino (en sus lugares de trabajo, en la universidad, cuando viajen,
etc.). Esta integracion de forma y funcién es uno de los aspectos mas logrados del método

comunicativo, junto con algunas estrategias de ensefianza innovadoras (el trabajo en grupos
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y parejas, las simulaciones, los debates y las actividades del tipo information gap™), la
centralidad del aprendiente y la promocion permanente de la interpretacion, la expresion y
la negociacion'.

De acuerdo a Kumaravadivelu (2006), los principios del método comunicativo
abrevan en desarrollos de la lingiiistica como la gramatica funcional (Halliday), la
competencia comunicativa (Hymes) y la teoria de los actos del habla (Austin) y en la
psicologia cognitiva - especialmente en constructos como la formacioén y constatacion de
hipotesis, las comprensiones parciales y el aprendizaje significativo. El autor resalta,
ademas, un hecho que sin ser puramente académico, tiene una influencia determinante en el
desarrollo del método comunicativo: la creacion de la Comunidad Econémica Europea. Los
nuevos vinculos entre los paises europeos, hablantes de idiomas muy diferentes, que se
facilitan a partir de la creacion de este organismo requieren de un método de ensenanza que
priorice la comunicacion para la consecucion de los propdsitos de intercambio (politico,
comercial, turistico, académico). De hecho, los curriculos basados en funciones y nociones,
como el de Wilkins (1976), son el resultado directo de los esfuerzos de este organismo.

En su valoracion del método comunicativo, Kumaravadivelu senala que para esta
logica el aprendizaje de una LE sigue siendo intencional, lineal y aditivo - como lo es para
los métodos centrados en el lenguaje -, con la diferencia de que los elementos a adicionar
ya no son solo formas lingiiisticas sino también nociones y funciones. Esta concepcion del
aprendizaje juega en contra de las buenas intenciones ya destacadas en varios sentidos. Por
un lado, resulta dificil definir criterios para la seleccion, graduacion y secuenciacion de las
nociones y las funciones al tiempo que es cuestionable la necesidad de ensefiarles
estrategias comunicativas a hablantes que ya son expertos en una lengua, su lengua materna
(Holliday, 1994; Kumaravadivelu 2006). Por otra parte, esta concepcion colabora para que
prevalezca el modelo de planificacion presentacion-practica-produccion, de acuerdo a
Kumaravadivelu (2006).

Holliday realiza una critica similar a la que se conoce como version débil del

' Es un tipo de actividad que promueve la interaccion porque los estudiantes tienen la necesidad de obtener
informacion que otros estudiantes tienen para completar la informacion que ellos han recibido. Los
estudiantes se involucran en la resolucion de un problema que, de haber sido creativamente formulado, puede
requerir no sélo conocimientos lingiiisticos, sino también pragmaticos, sociolingiiisticos y conceptuales.

'S Tomando como referencia las macro funciones del lenguaje identificadas por Halliday (1973, en
Kumaravadivelu, 2006): textual, ideativa e interpersonal.
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método comunicativo — weak version -, que en su opinion reproduce logicas organizativas
de los métodos basados en el lenguaje con un contenido diferente y con un énfasis casi
exacerbado en la comunicacion oral. Holliday nos hace notar, ademés, que esta logica
tiende a resultar exitosa en contextos dulicos “con no mas de quince alumnos, con el
equipamiento y la acustica adecuada, donde los alumnos son principalmente adultos y van a
clases con el objetivo especifico de aprender inglés” (1994: 170) pero que no lo serd tanto
si algunas de estas condiciones no se da. Para Holliday, estas son las caracteristicas de los
contextos de ensefianza denominados BANA (British, Australasian and North American
model): escuelas privadas de idiomas y anexos de las universidades concurridos por
estudiantes que encuentran un claro valor instrumental en el aprendizaje de una lengua
extranjera. Distingue estos contextos de los llamados TESEP (Tertiary, Secondary and
Primary Education): instituciones estatales en paises/regiones en los cuales el aprendizaje
de la lengua extranjera no tiene un valor funcional inmediato. La tesis de Holliday es que
las metodologias desarrolladas en los contextos BANA han sido trasplantadas acriticamente
a los contextos TESEP, generando frustracion e insatisfaccion en los docentes'®. El autor
propone, en cambio, la version fuerte — strong version - del método comunicativo, a la cual
describe en estos términos:

el proposito es aprender acerca de como funciona la lengua como discurso a manera

de insumo para la produccion de mas lengua (...) El estudiante lleva adelante tareas

cuidadosamente disefiadas que le plantean problemas en relacion a la lengua;

problemas que una vez resueltos le permitirdn desentrafiar el texto'”. (ibid.)

Es posible notar en la propuesta de Holliday un interés en los procesos cognitivos en
los que se involucra quien estd aprendiendo una nueva lengua, interés sostenido por las
limitadas pero incipientes investigaciones en psicolingiiistica que para comienzos de la
década de 1980 hicieron aportes a los métodos centrados en el aprendizaje. Para su
descripcion de estos métodos Kumaravadivelu elige como prototipos al Enfoque Natural
(Krashen y Terrell) - Natural Approach - y al Proyecto Bangalore o Meétodo
Comunicacional (Prabhu). Estos métodos consideran que los sistemas lingiiisticos son
demasiado complejos para ser analizados y exitosamente explicados a los estudiantes, y que

la logica que el curriculum y/o el docente elija para su presentacion puede no ser

' Wedell y Malderez (2013) coinciden con la afirmacion de Holliday (1994), destacando su vigencia.
"7 Para una descripcion mas exhaustiva se puede consultar el capitulo 10 de Holliday, 1994.
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necesariamente la logica de adquisicion de los estudiantes. Es decir, consideran que el
aprendizaje de una LE es accidental y ciclico - no intencional, secuencial o aditivo -, por lo
que promueven actividades de resolucion de tareas y problemas con la certeza de que en el
devenir del hacer se produciran comprensiones tanto lingiiisticas como pragmaticas. El
presupuesto es que el aprendizaje de una LE se facilita cuando el foco de interés deja de ser
la lengua misma y pasa a ubicarse en el sentido de la tarea o problema propuesto. En este
sentido, ambos métodos se apoyan en la postura de Halliday y la lingiiistica funcional de
que una lengua solo se aprende usandola. A diferencia de Halliday, sin embargo, restan
importancia a la reflexion explicita sobre el lenguaje. Asimismo, tanto el Enfoque Natural
como el Método Comunicacional destacan el rol prominente de la comprension por sobre la
produccién en las primeras etapas del aprendizaje de una LE dado que las actividades
basadas en la comprension le otorgan mas seguridad al estudiante, le permiten tomar y
retomar los insumos discursivos para mejorar progresivamente las comprensiones
alcanzadas y este proceso estd bajo el control del estudiante mismo (Kumaravadivelu,
2006).

A partir de estos supuestos acerca del aprendizaje emergen algunas
responsabilidades para el docente. Por ejemplo, el docente es el encargado del disefio de
tareas que involucren a los estudiantes en la construccion de sentidos para completarlas,
tareas en las que las practicas del lenguaje (la lectura, la escucha y la produccion oral y
escrita) estén integradas - con preeminencia de la comprension, como ya comentamos - y
que sean estas tareas las que determinen el lenguaje a ser aprendido. En relacion a esto
ultimo, cabe destacar que el curriculum de estos métodos se basa en los procesos, no en los
productos, de manera que las especificaciones que pueden encontrarse tienen que ver con
las tareas a completar, no con los contenidos sintacticos, 1éxicos o fonologicos. Desde esta
perspectiva, cualquier preocupacion acerca de la seleccion y secuenciacion previas, ya sea
por parte del docente o de los desarrolladores de materiales, es futil ya que “el lugar
correcto para tomar decisiones acerca de la secuenciacion es el aula y la persona adecuada
para tomar tales decisiones es el docente” (Kumaravadivelu, 2006: 146). En la consecucion
de las tareas, la responsabilidad del docente es facilitar la comprension de los textos orales
y escritos; en este sentido, Krashen y Terrell hablan de comprehensible input mientras que

Prabhu denomina reasonable challenge a los insumos discursivos que el docente ofrece,
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que deben acomodarse a las posibilidades de comprension de los estudiantes y proponer,
ademads, una extension, o el enriquecimiento, de estas posibilidades. En lo que respecta a las
instancias de produccion de los alumnos, se espera que el docente realice correcciones
minimas, siempre con el propdsito de facilitar la consecucion de la tarea, sin desviar la
atencion de ¢ésta recurriendo a generalizaciones o aclaraciones preventivas
(Kumaravadivelu, 2006).

Si bien los métodos centrados en el aprendizaje representan una saludable ruptura
con fuertes tradiciones en el area, se pueden reconocer algunas limitaciones. Entre ellas,
podemos mencionar el rol preponderante del docente, encargado de seleccionar, adaptar y
proveer a los alumnos de los insumos discursivos, en detrimento de los insumos que los
estudiantes mismos pueden producir a partir de la interaccion. Recordemos la centralidad
que la comprension tiene para estos métodos y el supuesto de que buenas propuestas que
estimulen la comprension son suficientes para acarrear aprendizajes, sin necesidad de que
los alumnos se involucren en la produccion discursiva. Este énfasis en la comprension
limita el tipo de interacciones que pueden darse en el aula a las basadas en la funcién
textual del lenguaje principalmente'®. Por otra parte, la centralidad del significado, en
detrimento de la forma, no contempla la necesidad de que los aprendientes desarrollen
cierta conciencia acerca de las caracteristicas formales del lenguaje, que parece ser esencial
para aprender cualquier idioma. A estos cuestionamientos, se suman las preguntas aiin no
respondidas que lista Kumaravadivelu (2006) acerca de los criterios para determinar la
complejidad y la secuenciacion de las tareas asi como los parametros para evaluar los
aprendizajes tanto en términos de los contenidos como de los procesos y la incidencia que
estos métodos pudieran tener en la formacion docente.

En esta seccion hemos revisado el problema de la prescripcion en la didactica de las
LE en el marco del modelo de educacion tecnicista y con el método como categoria central
en la formulacion de teoria. Hemos recorrido los intentos, infructuosos, por otorgarle

claridad al concepto de método en el area de las LE y a otros conceptos asociados y hemos

""Kumaravadivelu analiza los tipos de interaccion que se promueven en la clase siguiendo las funciones del
lenguaje identificadas por Halliday: textual, interpersonal e ideativa. De acuerdo al autor, en el contexto de los
métodos centrados en el aprendizaje, la interaccion se puede considerar prominentemente textual porque “las
interacciones que se promueven son iniciadas y dirigidas por el profesor con el proposito de sefialar aspectos
lingiiisticos y conversacionales, directa o indirectamente, y asi sensibilizar al alumno acerca de las realizacion
sintactica y semantica del contenido del mensaje” (Kumaravadivelu, 2006: 152).
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compartido brevemente la caracterizacion de los métodos de acuerdo a su foco de interés
que realizé Kumaravadivelu (2006). Nos proponemos, en el siguiente capitulo, rastrear las
criticas al método que marcaron el camino hacia la era del post método y revisar tanto las

propuestas como los debates que la caracterizan.
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2. Una didactica del inglés mas alla de la prescripcion

2.1. Debates en torno al método

Nos interesa particularmente la critica que Kumaravadivelu (2003) realiza al
concepto de mérodo desde la perspectiva de la de-colonizacion. El autor identifica cuatro
dimensiones en el marco de las cuales los métodos para la ensefianza del inglés se
constituyen en construcciones colonialistas: una dimension escoldstica, que se evidencia en
el desinterés de los académicos anglo-estadounidenses por la produccién de conocimiento
local en los contextos en los que promueven ciertos métodos y textos, una lingiiistica, que
tiene que ver con la falacia del monolingiiismo y la falacia del hablante nativo, una cultural
en relacion al propodsito de promover la empatia y hasta la identificacion con la cultura
anglosajona en los estudiantes, usualmente en detrimento de la(s) cultura(s) local(es), y
finalmente una dimension economica relacionada con el mercado editorial y el empleo de
profesores hablantes nativos de inglés19 - siendo el primer factor mucho mas potente que el
segundo en nuestro pais. Cabe destacar que es el concepto de méfodo como construccion
prototipica el que carga con la sombra de colonialismo que Kumaravadivelu denuncia, no
asi las decisiones metodologicas de los docentes acerca de las practicas de ensenanza.

Dada la relevancia que la falacia del hablante nativo y la del monolingliismo
adquirirdn mas adelante en esta indagacion, nos detenemos brevemente para revisarlas. En
sus origenes, el primero de los postulados sostenia que los mejores profesores de inglés
eran los hablantes nativos de esa lengua (especialmente los britanicos cuya pronunciacién
adhiriera a las normas del “inglés de la reina” o “received pronunciation”), incluso aquellos
sin formacion docente. La falacia del hablante nativo generd otras implicancias con el
correr del tiempo, como por ejemplo la aparente necesidad de que el aprendiz de la lengua
extranjera se mimetice con el hablante nativo. Asi entendido, este supuesto echa un manto

de culpabilidad sobre quienes eligen conservar el acento de la lengua materna al hablar en

" La presencia, el alcance y la potencia de estas construcciones en cada contexto y momento historico
particular son, por supuesto, variadas. En los ultimos afios algunas editoriales han convocado a especialistas
argentinos para desarrollar versiones culturalmente apropiadas de sus manuales para la enseflanza de inglés.
Asimismo, se han publicado manuales en los cuales las consignas de trabajo se explicitan en la lengua
materna y otros que recomiendan al docente recurrir a la lengua materna para contextualizar los temas y los
contenidos.
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inglés, o simplemente no consiguen imitar el modelo impuesto con precision suficiente. Por
su parte, la falacia del monolingiiismo sostiene que la ensefianza del inglés como lengua
segunda o lengua extranjera debe llevarse adelante solo a través del inglés. Ambos
supuestos tienen origen en el informe de la Conferencia del Commonwealth acerca de la
Ensenanza del Inglés como Lengua Segunda (Universidad Makerere, Kampala, Uganda) en
1961, cuando politicos, diplomaticos y especialistas se reunieron para discutir la
planificacion de la ensefianza del inglés en los paises en vias de desarrollo, muchos de los
cuales habian sido colonias (Phillipson, 1992). Hoy en dia existen movimientos de
resistencia hacia el ideal del hablante nativo y el monolingiiismo en las clases de inglés,
argumentando que lo primero replica relaciones histdéricas de dominacidn e imperialismo, y
lo segundo atenta contra las estrategias de construccion de identidad a través de las
relaciones interpersonales que tienen lugar en el aula. Es mas, la estrategia de cambio de
codigo es hoy apreciada como una herramienta valiosa del docente que no es hablante
nativo, luego de afios de ser considerada un recurso al que apelaban solo los estudiantes y/o
docentes con menores conocimientos de la lengua extranjera (Montes Granado, 2000)*°.
Retomando, de alguna manera, la critica realizada por Stern (1983) sobre las
limitaciones del método como teoria de la ensefianza, Kumaradivelu (2006) sostiene que la
centralidad que esta construccion ha tenido se debe a ciertas creencias que han funcionado
como articulos de fe en el campo de la ensefianza de LE: que es posible aseverar la
superioridad de un método con respecto a otros, que el método puede constituirse en el eje
organizador de la ensefianza, que su valor es universal, que es responsabilidad de los
académicos y los técnicos disefiar un método para que los docentes lo apliquen y que los
métodos son asépticos en cuanto no cargan con intencionalidades politicas ni ideoldgicas.
Estas creencias, de acuerdo al autor, se han constituido en obstaculos en la construccion de
una didactica del inglés®' ya que han impedido realizar avances a partir de los logros - de
hecho, los movimientos de construccion teorica en el area se caracterizan como pendulares
(Diaz Maggioli, 2013) -, han desatendido factores tales como la singularidad de los

contextos y los sujetos asi como los diferentes propositos politico-institucionales de la

2 Mahboob y Lin (en prensa) exploran también los beneficios y las maneras de incorporar la lengua materna
en la clase de inglés. Ademas, analizan el origen y la expansion del mandato monolinglie en relacion,
precisamente, a la prescripcion metodologica.

! El autor utiliza, en realidad, el término “pedagogia” (véase la observacion de Camilloni y Hamilton al
respecto en el Capitulo 1).
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ensenanza de LE, han desprovisto de agencia a los docentes en la toma de decisiones
metodoldgicas y asi han construido relaciones de poder coloniales y de género entre
académicos varones de los paises centrales y docentes mujeres de los paises periféricos.

Pennycook (1989) también se refiere al caracter deshistorizado y neutral que las
tradiciones en el area han pretendido preservar para la ensefianza de LE. Para el autor es
claro que “los propositos y los procedimientos de la ensefianza de lenguas reflejan el clima
social, politico, cultural e intelectual de su tiempo” (Pennycook, 1989: 598) y que “en tanto
es cierto que existen cambios y tendencias en la disciplina, éstos tienden a ser un
reordenamiento de las mismas opciones basicas” (Pennycook, 1989: 600). Sin embargo,
segun Pennycook, tanto las recurrencias como la contextualizacion socio-historica no
forman parte de las preocupaciones de los especialistas del drea y a manera de explicacion
recurre a lo dicho por Caravolas:

hay que reconocer que estos olvidos no son siempre inocentes. Hoy por hoy la
ensefianza de lenguas se ha convertido en una empresa colosal, que como cualquier
otra industria, defiende sus intereses publicos y encubiertos sin importar los medios,
en nombre de las ganancias y la gloria (1984, en Pennycook, 1989: 600).

Se puede notar aqui una relacién con la dimension econdmica del método como
construcciéon colonial en lo que respecta a la ensefanza de LE, que plantea
Kumaravadivelu. Sin descuidar esta relacion, vale la pena agregar que la problematica de la
descontextualizacion afectd también a la didactica general. En palabras de Diaz Barriga
(1991: 14) “(...) pareciera que aunque las situaciones sociales vayan modificindose, la
didéctica intenta conservar una instrumentacion del quehacer pedagdgico abstrayéndose de
ellas”, ante lo cual el autor sostiene: “Es necesario reconocer que la didéctica, antes de ser
una forma instrumental de atender al problema de la ensefanza, es una expresion de la
forma concreta en que la institucién educativa se articula en un momento social” (ibid.). En
este mismo trabajo de revision de la construccion de la didactica como disciplina, Diaz
Barriga cuestiono el caracter instrumental que la ha caracterizado, cardcter que esta
intimamente relacionado con la preeminencia del método en la didactica de las LE que ha
sido nuestro tema central hasta el momento.

A modo de reaccidon ante esta tendencia, demostrando la necesidad de promover
discusiones mas alla de los métodos, su comparacion y su pertinencia, aparecen propuestas

como la de Allwright (1991, en Allwright 2005), Stern (1992, en Kumaravadivelu 2006),
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Crookes (1992), Kumaravadivelu (1994), Brown (2001) y Bax (2003) entre otras. Ya
hemos hecho una breve referencia a Exploratory Practice, la propuesta de Allwright, que
surge como una alternativa a la investigacidn-accion en tanto que intenta trascender la
concepcion tradicional de la investigacion para que ésta se convierta en una practica
inherente a la ensefanza y el aprendizaje. Los propositos fundamentales de Exploratory
Practice marcan una ruptura con la logica eficientista: se prioriza la calidad de vida en el
contexto de ensefianza y aprendizaje, se busca la comprension de las practicas educativas y
se resalta que esta busqueda es esencialmente social, involucrando a docentes y alumnos
como comunidad. Allwright realiza una revision de los recorridos de Exploratory Practice
y de los principios que emergieron de ese recorrido y sefiala que: la principal preocupacion
de esta propuesta no es la eficiencia metodoldgica de la investigacion sino las identidades
de quienes la llevan adelante - docentes y alumnos -; en relacion a esto, la indagacion se
realiza en “primera persona del plural (...) ‘nosotros investigamos nuestra practica’
(compérese con el modelo de la investigacién académica ‘yo investigo tu practica” y de la
investigacion-accion ‘yo investigo mi practica’)” (Allwright, 2005: 357), este tipo de
indagacion no busca soluciones técnicas sino que pretende enriquecer la comprension de la
ensenanza y el aprendizaje como parte de la vida de quienes estdn involucrados y a estos
actores los inviste de agencia.

Stern, por su parte, partiendo de su descontento con el concepto de método, propone
un encuadre de estrategias y técnicas basadas en tres dimensiones de andlisis. La breve
resefia de este encuadre que sigue esta basada en la descripcion de Kumaravadivelu (2006),
quien se refiere al trabajo de recopilacion Issues and Options in Language Teaching (1992)
que Allen y Harley realizaron de los textos de Stern luego de su fallecimiento. Se entiende
por estrategia una accion intencional amplia al nivel de la toma de decisiones, mientras que
una fécnica es una accion practica, al nivel de los procedimientos. Unas y otras estan
organizadas en tres dimensiones que Stern considera fundamentales en la ensenanza de LE:
monolingliismo-plurilingliismo, andlisis-experiencia y ensefianza explicita-implicita. La
primera de las dimensiones se refiere al lugar que ocupa la lengua materna en la ensefianza
de una LE; Stern se ubica claramente a favor de su uso, especialmente en las primeras
etapas del aprendizaje de la LE. La segunda tiene que ver con el énfasis de la ensefianza ya

sea en los aspectos formales del lenguaje (la sintaxis, la morfologia, etc.) o en el uso
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contextualizado, fluido e interactivo de la lengua que se aprende. El autor aboga por la
complementariedad de estas posiciones. También se expresa a favor de la combinacion de
estrategias en relacion a la tercera dimension: los alumnos pueden beneficiarse tanto de la
atencion consciente a la forma en que funciona la LE como de técnicas cuyo proposito
principal sea la comunicacion - mientras que a la vez contribuyen a generar intuiciones con
respecto al funcionamiento del lenguaje. Ademads, en el trabajo en cuestion, Stern postula
cuatro tipos de curriculum - lingiiistico, comunicativo, cultural y de la educacion general - y
nuevamente se expresa a favor de la integracion de los cuatro. Sus compiladores observan
que para Stern la integracion acontece esencialmente en la etapa de planificacion del
curriculum.

Desde una perspectiva mas filosofica que metodologica, Crookes (1992) argumenta
a favor de la construccion de una teoria de la ensefanza de LE - teoria en el sentido que
propone Stern (1983: 25), tanto como “el estudio sistematico del pensamiento relacionado a
un tema o actividad” y como teorias cientificas descritas en términos de hipodtesis y
generalizaciones. Crookes sostiene que en la segunda mitad del siglo XX los intereses y
esfuerzos se depositaron en la investigacion de la adquisicion de las LE y propone que es
tiempo de trabajar en la formulacion de una teoria explicativa de la ensefianza de LE, una
teoria que ponga en didlogo el aprendizaje con la enseflanza desde una perspectiva de
multicausalidad - es decir, reconociendo que la relacion entre ensefianza y aprendizaje no es
directa y que son multiples los factores que inciden en el aprendizaje. Crookes sugiere,
entonces, tomar como punto de partida aquellos hallazgos de la investigacion del proceso
adquisicion de una LE que cuentan con alto grado de aceptacion, como por ejemplo: que el
aprendiente nota y presta atencion a los insumos discursivos, que organiza estos insumos en
agrupamientos de diverso tamafo y complejidad, que recurre a sus conocimientos
metalingiiisticos y sus estrategias de aprendizaje y de motivacion y que usa la lengua con
propoésitos comunicativos. El proceso de adquisicion asi entendido implicaria que el
docente debe proveer a los estudiantes de los insumos discursivos y dirigir su atencién
hacia éstos, organizar las tareas para que el estudiante invierta esfuerzo en estos insumos,
ayudar al estudiante a desarrollar una conciencia metalingiiistica (en forma explicita o
implicita), incidir para que el estudiante evalie y planifique su aprendizaje, gestionar

oportunidades de uso de los elementos (lingiiisticos, pragmaticos, etc.) en cuestion y
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asegurar un clima que favorezca la motivacion. El autor, sin embargo, reconoce que la
mayor parte de los estudios en adquisicion del lenguaje se han concentrado en el
aprendiente como individuo, y que el docente, en realidad, esta a cargo de la ensefianza de
grupos de estudiantes. Esto nos lleva a pensar que el docente, ademas, debe tener la
habilidad de coordinar los procesos grupales. Ademas de los aportes que una teoria de la
adquisicion puede realizar a una teoria de la ensefianza de LE, Crookes destaca el rol de las
teorias personales de los docentes:

(...) si los profesores conceptualizan sus comprensiones acerca de la ensefianza de

LE en términos tedricos y las desarrollan no sélo en base a la reflexion sobre sus

experiencias sino también tomando como insumo las investigaciones de otros, sera

posible crear un vinculo entre la teoria y la practica sostenido por un ida y vuelta

profesor-investigador como parte de las practicas sociales de la ciencia y la

ensefanza (1992: 39).

El marco o encuadre macro-estratégico de Kumaravadivelu (1994) es parte de lo
que él denomina la pedagogia o la condicién del post método™, la busqueda no ya de un
método alternativo sino de una alternativa al concepto de método como estructurador de los
conocimientos acerca de la ensefianza de LE. Las motivaciones que orientan esta busqueda
tienen que ver con lo futil que los métodos prefabricados han resultado para los docentes,
de acuerdo al autor, quienes nunca los han implementado al pie de la letra, con las
relaciones de poder y dependencia que los métodos intentaron construir entre los
especialistas y los docentes y con la necesidad de darle entidad las conceptualizaciones
propias que les permiten a los docentes tomar decisiones localmente relevantes y
pertinentes:

(...) mientras que el concepto convencional de método autoriza a los especialistas a
construir teorias pedagogicas orientadas al conocimiento, la condiciéon del post-
método le otorga poder a los docentes para construir teorias de la practica
orientadas al aula. Mientras que el concepto de método le da derecho a los
especialistas a centralizar las decisiones pedagogicas, la condicion del post-método
habilita a los docentes a generar précticas contextualizadas e innovadoras
(Kumaravadivelu, 1994: 29).

Las macro-estrategias que propone el autor representan pautas amplias, basadas en

*? Esta denominacion esté inspirada, de acuerdo al autor, en el libro The Postmodern Condition: A Report on
Knowledge (Lyotard, 1989).
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lo que, desde su perspectiva, constituye conocimiento reconocido en el area del aprendizaje
y la enseflanza de LE, que tienen el potencial de orientar a los docentes en el disefio de sus
propias micro-estrategias o técnicas, de acuerdo a sus contextos de ensefianza y las
necesidades identificadas. Dichas macro-estrategias son: maximizar las oportunidades de
aprendizaje, facilitar la interaccion y la negociacion, minimizar la posibilidad de confusioén
entre las percepciones de alumnos y docente, incentivar el aprendizaje por descubrimiento,
promover la conciencia acerca del lenguaje, contextualizar los insumos lingiiisticos,
integrar las practicas del lenguaje, alentar la autonomia de los estudiantes, desarrollar la
conciencia cultural y asegurar la relevancia social de la ensefanza y el aprendizaje
(Kumaravadivelu, 1994).

Otra propuesta alternativa, y critica de la centralidad del método, es la de Brown
(2001). El autor sostiene que los métodos, si bien pueden estudiarse como contribuciones al
desarrollo de la disciplina, en este momento son depositarios de una atencion marginal.
Destaca, por un lado, la confusién semantica en torno al concepto de método, y por otro
lado propone la busqueda de un “enfoque ecléctico e ilustrado”; es decir, un enfoque
basado en los principios acerca del aprendizaje y la ensefianza de LE de aceptacion
generalizada (retomaremos el tema del eclecticismo mas adelante en este apartado). Los
principios en cuanto a la enseflanza de LE a los que hace referencia son explicitados al
momento de discutir las practicas del lenguaje — comprension oral, lectura, produccién oral
y escritura. Destacamos aquellos principios que son comunes a estas practicas y que, de
acuerdo a Brown, resultan prioritarios para el docente de LE: procurar que los insumos
discursivos sean auténticos, enseflar explicitamente estrategias de aprendizaje, generar
propuestas en las cuales los quehaceres del lector/oyente/hablante/escritor estén integrados,
valorar tanto el proceso como el producto de estas practicas, asegurarse de que exista un
balance entre procedimientos analiticos y holisticos y entre la fluidez y la correccion,
realizar devoluciones relevantes, dar cuenta de las particularidades lingiiisticas y culturales
de los estudiantes y elegir/disenar propuestas motivadoras considerando estas
particularidades. Si bien Brown entiende que el enfoque metodologico de cada docente
“esta inspirado en la interrelacion entre las lecturas, las observaciones, las discusiones y la
experiencia en la ensefianza (del docente), y que esta interrelacién sostiene todas sus

practicas” (2001: 43), luego sefiala que el Enfoque Comunicativo, en un sentido amplio,
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puede considerarse como orientador en la busqueda de practicas comunes en el area.

Por su parte, la propuesta de Bax, el Enfoque Basado en el Contexto (2003), surge
del descontento con la actitud de los adeptos al Método Comunicativo, quienes, de acuerdo
a Bax, pretendieron extender las practicas asociadas a este método acriticamente a todos los
contextos de ensefianza”. Luego de argumentar acerca del caracter prescriptivo del Método
Comunicativo, Bax caracteriza el enfoque que propone: éste le otorga centralidad al
contexto donde acontece la ensefianza y concibe a las opciones metodoldgicas del docente
solo como un factor mas entre los que inciden en el aprendizaje. En lo que el autor
denomina un andlisis del contexto aparecen involucrados factores tales como las
necesidades, los objetivos y los estilos de aprendizaje de los estudiantes, el manual
asignado, el aula como cultura, la cultura escolar, el estatus de la disciplina y del docente,
las politicas educativas regionales y nacionales, entre otros. A partir de este analisis el
docente tomara las decisiones metodologicas que considere pertinentes. Bax sugiere que la
formacion docente debe estimular una conciencia acerca del contexto en los futuros
profesores, dandoles herramientas para poder analizarlo, evaluarlo y tomar decisiones.

Dada su inclusion en los desarrollos curriculares que mas adelante analizaremos,
cabe mencionar en este punto el interés contemporaneo por la dimension intercultural en la
ensefanza de lenguas. Si bien los debates en torno a este tema no constituyen,
explicitamente, criticas o alternativas a algiin método en particular, la atencion a la
dimension intercultural tiene el potencial de dar origen a practicas docentes situadas,
contextualizadas, que se alejan de la naturaleza prescriptiva de los métodos. Al decir de
Byram et.al., el proposito del trabajo pedagdgico con la interculturalidad es que los
estudiantes desarrollen “la habilidad para asegurar la comprension mutua entre sujetos con
identidades sociales diferentes, asi como la capacidad para interactuar con las personas
concibiéndolas como seres humanos con identidades multiples y con su propia
individualidad” (2002: 10). De acuerdo a los autores, la ensefanza para la interculturalidad
busca promover la apertura y la curiosidad hacia los demas (otros sujetos, otras culturas), la
capacidad para establecer relaciones y comparaciones y proponer interpretaciones asi como
la habilidad para suspender el juicio y descentrarse culturalmente. El conocimiento del

patrimonio cultural propio (tradiciones, formas que adopta la educacion, el trabajo, etc.) y

“Entendemos que Bax se refiere a lo que se conoce como version débil del Método Comunicativo; véase
Holliday (1994) para una distincién detallada.
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de los procesos y producciones culturales del pais/region de los interlocutores es también
parte de la dimension intercultural (Byram et.al., 2002). Porto (2013: 146) afirma que la
dimensioén intercultural vino a complementar el enfoque comunicativo, resaltando que las
funciones del lenguaje se ponen en accidon en contextos con contornos culturales
particulares y por ende no pueden ensefiarse en el vacio. Igualmente, la autora destaca el
valor de la perspectiva intercultural en los escenarios educativos actuales, caracterizados
por la diversidad lingiiistica y cultural®*.
2.2. Debates en torno al post método

Resulta claro que las propuestas de la pedagogia del post método, y aquellas que se
le asemejan en las intenciones y/o contenidos, representan un distanciamiento de la logica
técnica y prescriptiva que caracteriza al método como construccion tedrica. Sin embargo, y
en gran medida a causa de la elusividad del término, podemos encontrar argumentos a favor
del valor de los métodos en las practicas de los docentes de LE asi como cuestionamientos
a las criticas esgrimidas por la pedagogia del post método. Bell (2003), por ejemplo,
reconoce tres acepciones para el término método - como una seleccion de diversos
elementos (textos, técnicas, indagacion, contenidos, etc.), como una prescripcion de
elementos agrupados en una combinacidon que no permite variacion y como un
agrupamiento de principios organizadores. El autor sostiene que los especialistas de la
pedagogia del post método se han orientado hacia la primera y la segunda de las
definiciones para sostener sus criticas hacia el método, pero que los sentidos que circulan
entre los docentes acerca de esta categoria tienen mas que ver con la tercera definicion.
Asimismo, Bell sostiene que la pedagogia del post método, al plantearse como una
alternativa al método entendido de acuerdo a la segunda definicidon, es en realidad un
método mas en el sentido de la tercera definicion. Cabe destacar, sin embargo, que esta
ultima definicién no es profundizada en el articulo de Bell. La argumentacion del autor
continua con criticas de diferente tenor a la pedagogia del post método. Por ejemplo, Bell
entiende que muchas de las propuestas enmarcadas en esta pedagogia, como los principios

de Brown o las macroestrategias de Kumaravadivelu, son préstamos efectuados a principios

" En relacion a la perspectiva intercultural para la ensefianza de lenguas en nuestro pais, resulta de interés el
trabajo llevado adelante por el Programa de Educacion Plurilingiie de la Direccion General de Cultura y
Educacion de la provincia de Buenos Aires.
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y técnicas constitutivos de los métodos cuestionados. Ademas, resta importancia a algunas
de las criticas al método, como por ejemplo la imposibilidad de poner en practica las
prescripciones de los métodos prefabricados en contextos reales de ensefianza,
argumentando que: “dada la inmensa dificultad de llevar adelante en el aula decisiones
metodoldgicas aprioristicas, /por qué obsesionarnos tanto con esas prescripciones?” (Bell,
2003: 329). Esta argumentacion entusiasta que esgrime Bell en contra de alguna de las
preocupaciones de la pedagogia del post método pareciera ser, en algunos momentos, una
defensa del Enfoque Comunicativo como el paradigma contemporaneo legitimado en la
ensefianza de LE.

En una investigacion cuyos hallazgos son comunicados en 2007, Bell retoma la
cuestion de la nomenclatura - las multiples acepciones de método circulando entre los
autores interesados en la ensefianza de LE y los docentes - preguntandole a los profesores
sujetos de su investigacion (todos estudiantes de formacion docente de grado y postgrado)
que definan lo que entienden por método. Como resultado, ninguna definicion resulta
peyorativa, de acuerdo al autor, quien contrapone este hallazgo a las posturas de los autores
criticos del método. Bell coincide, sin embargo, en que la cuestion de la nominacion y la
distincion (entre método y enfoque, por ejemplo) resulta confusa y no realiza aportes al
conocimiento de los docentes. En este mismo estudio, el autor analiza los intercambios que
los sujetos sostienen a través de espacios virtuales asi como sus diarios de formacion y
concluye que el/los método(s) parecen ocupar un lugar de poca importancia entre lo que
constituyen las preocupaciones de los docentes. A modo de conclusion, Bell sostiene que
los profesores han sido frecuentemente subestimados y que sus opciones didécticas son
usualmente fruto de un trabajo intelectual autonomo. Al mismo tiempo, asegura que estas
opciones estan basadas en el conocimiento que los docentes tienen de los métodos
estandarizados, a los que utilizan como recursos o herramientas. Por esto mismo, el autor se
pronuncia a favor de la ensefianza de los métodos en la formacion docente. Con una
argumentacion muy similar a la de Bell, en la introducciéon de su libro Techniques and
Principles in Language Teaching, Larsen-Freeman justifica que los métodos sean parte de
la educacion de los futuros profesores:

(...) el estudio de los métodos no necesariamente devaltia la tarea docente (...)

puede ayudar a los profesores a articular y hasta transformar su comprension del
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proceso de ensefianza-aprendizaje. Los métodos pueden servir como modelos de
integracion de la teoria (los principios) y la practica (las técnicas). Estudiarlos
puede promover la formacion permanente en la tarea de aprender a ensefiar (Larsen-
Freeman, 2000: xi).

Retomando la investigacion de Bell (2007), entendemos que la multiplicidad de
definiciones para el concepto de método que el autor destaca es justamente un factor que
debilita su trabajo, ya que la ausencia de una definicion compartida del objeto en discusion
da lugar a respuestas que provienen de sentidos muy diferentes. Si el problema indagatorio
se hubiera circunscrito a lo que los profesores entienden por método, la diversidad en los
hallazgos seria incuestionable. Sin embargo, las respuestas de los sujetos, que emergen de
concepciones muy diversas, son utilizadas para sostener la hipotesis del autor de que los
profesores portan una representacion positiva, optimista, del concepto de método que es
criticado por la pedagogia del post método. La ausencia de acuerdos en cuanto a qué se
discute, critica o defiende cuando se habla de método aparece como una constante en las
argumentaciones criticas de la pedagogia del post método, a nuestro entender.

Villarreal (2008), en su investigacion doctoral, recurre al método y al enfoque como
categorias conceptuales para estudiar los conocimientos sobre los que basan sus practicas
los docentes de inglés de la educacion primaria y secundaria de la provincia de Buenos
Aires, bajo la hipotesis de que prestan mas atencion a cuestiones relacionadas con la
metodologia de la ensefianza que a las teorias del aprendizaje. Si bien el autor no se
involucra ni da cuenta acerca de los debates contemporaneos en relacion a la validez de
estos constructos, y de los métodos en si mismos, su investigacién nos resulta valiosa ya
que acontece en el contexto nacional-regional. Como parte de un disefio cuantitativo y
descriptivo, Villarreal propone un cuestionario auto-administrado de veintisiete items, que
es respondido por cien profesores®; nos interesa particularmente la pregunta trece, que
indaga acerca de las opciones metodologicas de los docentes: “si usted tuviera que elegir
SOLO UNA de las siguientes palabras o frases para identificar la metodologia que ha

adoptado para ensenar inglés, ;cudl elegiria?” (Villarreal, 2008: 244) La pregunta es

 Un dato inquietante, que de alguna manera colisiona con las expectativas del investigador, es que setenta y
ocho de los cien sujetos no contaban con titulo docente especifico para la ensefianza de inglés - mas de la
mitad, sin embargo, ya sea se encontraban transitando la formacion inicial, o eran profesores de otras
disciplinas. Esto lleva al investigador a analizar las respuestas a algunos de los items discriminando entre un
grupo de sujetos con formacion docente — especifica o no, completa o en transito — y otro grupo sin.

Pégina4‘ 2



seguida por doce opciones, diez de las cuales son métodos o enfoques: the communicative
approach, the natural approach, the grammatical approach, whole language, the structural
approach, the cognitive method, task-based learning, the audiovisual approach, the
audiolingual approach y the eclectic method. Las dos opciones restantes le dan la
posibilidad a los docentes de nombrar la metodologia que siguen, si no es ninguna de las
listadas, o de afirmar que no siguen ninguna metodologia en particular®.

Esta pregunta confirma la centralidad que el constructo método tiene, ain hoy en
dia, en los discursos sobre la ensefianza de inglés y deja en evidencia la creencia de que las
propuestas didéacticas pueden ser siempre homogéneas (;y homogeneizantes?), coherentes
entre si y fieles a un método o enfoque particular. La misma intuicion parece sostener
también las preguntas catorce y diecisiete, que indagan, respectivamente, sobre los pasos
que los docentes siguen en una clase tipica y sobre la teoria del aprendizaje que sostiene la
metodologia que han adoptado. La manera de aproximarse a los saberes de los profesores,
tanto sobre la ensefanza (pregunta trece) como sobre el aprendizaje (pregunta diecisiete) —
recurriendo a rétulos que provienen del mundo académico, como conductismo o
psicogénesis — habla de un posicionamiento academicista sobre el conocimiento docente
(Diaz Maggioli, 2014); la idea subyacente es que los docentes aprenden teorias en su
formacion para luego aplicarlas es su practica.

El andlisis de los resultados pertinentes a la pregunta trece, sobre las metodologias
adoptadas, demuestra que la mayor parte de los encuestados selecciono el enfoque
comunicativo — cuarenta y cuatro sujetos— y una cantidad similar de respuestas se
distribuyeron entre el método eclético — dieciséis (véase la investigacion de Gao, 2011, mas
adelante en este capitulo) -, whole language — catorce — y task-based learning (doce).
Sorpresivamente, ningin docente seleccion6 las opciones “ninguna” u “otra” metodologia.

Al analizar las respuestas a la pregunta catorce, sobre los pasos tipicos en una clase,

2 También en el contexto regional (Entre Rios, mas precisamente), en una investigacion de menor escala
comunicada en 2014, Soto indaga — entre otros temas — acerca de las metodologias de ensefianza
seleccionadas por catorce docentes. Tanto para la formulacion de las preguntas en el cuestionario digital como
para la comunicacion de los resultados, se opta por denominaciones que refieren a los métodos prefabricados
o a enfoques reconocidos (Audiolingual Method, Communicative Language Teaching, Content Language
Integrated Learning, entre otros). Al igual que en la investigacion de Villarreal, la mayoria de los docentes
encuestados afirman haber adoptado el enfoque comunicativo; la autora se cuestiona acerca de la coherencia
entre este enfoque y los intereses y oportunidades que los alumnos tienen con respecto a la LE, que de
acuerdo a los mismos docentes, estan concentrados en el entretenimiento y la comunicacion virtual. Sus
cuestionamientos e interrogantes acerca de la popularidad del enfoque comunicativo son compatibles con los
que esgrimen Bax (2003) y Wedell y Malderez (2013), entre otros.
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Villarreal encuentra que casi la mitad de los sujetos describe clases que se encuadran dentro
del modelo de “las tres P” (presentation, practice y production), una logica organizativa
altamente prescriptiva, asociada tanto a los métodos centrados en el lenguaje como a los
que se centran en los aprendientes (Kumaravadivelu, 2006) como a la version deébil del
enfoque comunicativo (Holliday, 1994)?’. El autor concluye que los docentes encuestados
no cuentan con conocimientos suficientes sobre las teorias del aprendizaje que subyacen a
las opciones metodoldgicas que seleccionan; sin embargo, este desconocimiento no afecta
las relaciones de coherencia entre la metodologia a la que dicen adherir y las actividades de
ensefanza y aprendizaje que describen. Empero, Villarreal aboga por la inclusion de
unidades curriculares centradas en las teorias del aprendizaje en la formacién docente
inicial - preferentemente dictadas por profesores de inglés con conocimientos de Psicologia
-, lo cual nos remite las relaciones historicamente estrechas entre la didactica y la
psicologia y el supuesto de que los conocimientos acerca de como acontece el aprendizaje
son suficientes o constituyen practicamente la totalidad de lo que hay que saber para
ensenar.

Otras miradas poco favorables hacia las pedagogias post método, que sin embargo
esgrimen argumentaciones de otra naturaleza, son las de Berns (2003) y Leki (2003),
quienes ponen en cuestion el marco de referencia del post método, el postmodernismo, y las
perspectivas criticas en la didactica de LE. Berns, en defensa del Enfoque Comunicativo,
sostiene que éste ha sido, en realidad, la alternativa del postmodernismo para la ensefianza
de LE y que las macroestrategias propuestas por Kumaravadivelu se asemejan mucho a los
principios del Enfoque Comunicativo postulados diez afios antes. Leki, por su parte, invita
a los intelectuales criticos a ser cautelosos en su defensa de la periferia, de los territorios
geograficos y simbolicos (alguna vez) colonizados, aduciendo que una defensa exacerbada
puede transformarse en otra forma mas de discriminacion. La autora se refiere a la relacion
centro-periferia en dos sentidos: por un lado, los especialistas criticos de esta relacion se
manifiestan desde la comodidad y a través de los medios que los poderes del centro les
proporcionan, poderes que demuestran tener alta flexibilidad para apropiarse de sus
discursos criticos. Por otra parte, la defensa del conocimiento local de la periferia que

realizan estos autores usualmente, de acuerdo a Leki, se reduce a una manifestacion de

27 De hecho, Harmer (2001) considera a este modelo — Presentation, Practice & Production - como un método
mas.
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principios sin la incorporacion de casos que permitan la comunicacion efectiva de este
saber local. Por su parte, en Argentina, Barboni y Porto (2011) abogan por una
aproximacion indagatoria a la ensefianza de inglés en los contextos locales, que ponga
énfasis en los significados individuales y sociales que tiene aprender y ensefar esta lengua
en los niveles e instituciones del sistema educativo oficial:
(...) otra clave importante reside también en metodologias de investigacion que
hacen visible el foco en lo individual y lo local como se menciond antes
(Canagarajah, 1995, 2006) asi como en investigaciones longitudinales llevadas a
cabo en contextos aulicos o comunitarios con el fin de obtener ‘un sentido del aula’
(Canagarajah, 1995: 592) (Barboni y Porto, 2011: 23).

Esta breve resefia acerca de la recepcion que ha recibido la pedagogia del post
método da cuenta, por un lado, de los diferentes sentidos que circulan en cuanto al concepto
método. Asimismo, parece estar sefialando los desafios y los posibles recorridos pendientes
que emergen en el horizonte de esta propuesta. Antes de avanzar en el andlisis y la
contextualizacion de los pardmetros de particularidad, posibilidad y practicabilidad,
pilares de la pedagogia del post método, entendida de acuerdo a Kumaravadivelu, nos
proponemos abordar dos opciones que aparentemente muchos docentes de LE realizan al

momento de tomar decisiones de corte didactico: el eclecticismo y el manual.

2.3. (El eclecticismo como problema?

Los docentes, sefiala Kumaravadivelu (2006), aun cuando aseguren adherir a un
método en particular, en realidad construyen y actualizan sus practicas en didlogo con las
particularidades de los contextos institucionales y politicos, con las necesidades e intereses
de los estudiantes y propios y con los vinculos entre todos estas variables. El autor sostiene
que algunos profesores deciden adherir al eclecticismo motivados en parte por la extrafieza
que les generan los métodos prototipicos, prefabricados. Se entiende por método ecléctico a
la utilizacion de técnicas y estrategias provenientes de diferentes métodos®®. Esta opcion ha
ganado ciertamente muchos adeptos en nuestro pais, adhesion que parece ir acompanada de

un escaso nivel de reflexion®’ .

*® Dictionary of Language Teaching and Applied Linguistics.
La ensefianza de lenguas extranjeras en el sistema educativo argentino: situacion, desafios y
perspectivas (2011) Ministerio de Educacion, p. 7.

Pégina4‘ 5



Existen posturas encontradas con respecto a este enfoque plurimetodologico. Stern
(1983), Prabhu (1990), Holliday (1994) y Kumaravadivelu (2006) esgrimen argumentos
variados y complementarios en contra del método ecléctico: para esto autores, el mismo
esta basado en el supuesto de que los métodos representan teorias de la ensefianza de LE
completamente distintas unas de otras y empiricamente probadas y de que es factible y facil
determinar qué aspectos de cada una resultan valiosos y cudles no, responde a una
perspectiva serial acerca de los métodos que no contempla la posibilidad de desarrollo y
progreso entre uno y otro y la ausencia de principios y criterios para su construccion puede
muy probablemente resultar en una amalgama de alternativas incoherentes entre si.

Como hemos podido apreciar, los métodos se han construido en torno a diferentes
concepciones acerca del lenguaje, el aprendizaje y la ensefianza misma, han atendido las
necesidades identificadas en contextos socio-historicos particulares, en general desde la
mirada de los paises centrales, y se ha demostrado imposible la valoracion comparativa
entre ellos (Kumaravadivelu, 2006), razén por la cual la combinaciéon de componentes de
diversos métodos para la configuracion de una metodologia ecléctica que resulte coherente
y adecuada parece ser una tarea ardua, casi imposible. Stern (1992, en Kumaravadivelu,
1994: 31) afirma: “la flaqueza del eclecticismo es que no nos ofrece criterio alguno para
determinar cudl es la mejor teoria, asi como tampoco principios a partir de los cuales incluir
o excluir aspectos de teorias y practicas existentes”.

Brown (2001) asume un posicionamiento mas favorable con respecto al
eclecticismo, sin embargo, cuando afirma que los docentes desarrollan enfoques personales
acerca de la ensefianza que estan basados tanto en principios reconocidos en este campo y
en el campo de la adquisicion de lenguas como en sus propias observaciones y
experiencias. Denomina a estas construcciones enfoques informados o iluminados por la
teoria.

Como ya sefialamos, el eclecticismo parece resolver las preocupaciones
metodologicas de muchos docentes y tornarse en un buen argumento para eludir la
busqueda y el compromiso con un posicionamiento. La mayoria de los profesores
entrevistados por Bell (2007 - véase apartado anterior) se reconocen eclécticos, mientras
que algunos pocos reconocen que sus opciones metodoldgicas estan restringidas por la

institucion y/o el manual. Asimismo, muchos de los sujetos del estudio de Bell equiparan a
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la pedagogia del post método con el eclecticismo. La investigacion de Gao (2011), que
abordo las percepciones de los profesores acerca de un cambio de orientaciéon en la
ensefianza de inglés hacia el eclecticismo basado en principios (Brown, 2001) en las
universidades chinas, concluy6 que “los profesores tienden a utilizar enfoques eclécticos en
China ...”, sin embargo éstos parecen no estar basados en principios identificables.
Ademas, “sus decires indican que esto es asi porque existe una interpretacion insuficiente
de las politicas, apego a los manuales, una ensefianza orientada hacia los examenes y una
ausencia de conocimiento pedagogico” (Gao, 2011: 368). Un dato de interés que emerge de
este estudio es que 87 % de los profesores encuestados - 293 en total - basan sus decisiones
metodologicas en el manual que utilizan; el autor se refiere incluso a un enfoque basado en
el manual (textbook teaching approach). Otro estudio en el contexto chino (Zeng, 2012),
que tuvo como sujetos a dos profesores noveles, también sugiere que son los examenes y
los manuales los factores que mas influyen en las opciones didacticas de los docentes. Este
mismo estudio revela una discrepancia entre las creencias y las practicas de los profesores
observados y entrevistados; si bien los sujetos afirman tomar decisiones basadas en su
formacion y sus experiencias como alumnos, al mismo tiempo admiten no realizar ningin
tipo de adaptacion a la propuesta del manual. Si bien los estudios referidos no dan cuenta
de la situacion en la regiéon que nos ocupa, la ausencia de principios didacticos que
sostengan las decisiones de los docentes y el uso acritico de los manuales emergen como

una preocupacion a tener en cuenta.

2.4. Los manuales: ;jotra forma de prescripcion?

En consonancia con los hallazgos de las investigaciones llevadas adelante en el
contexto chino (Gao, 2011; Zeng, 2012), en nuestro pais los materiales juegan un rol
protagonico en las opciones didécticas de los profesores: “existe una creencia generalizada
— alimentada sin dudas por la industria editorial del sector — segtn la cual el papel de los
recursos didacticos en la ensefianza de LE seria central”’. Ademas, se asocia a los recursos
casi exclusivamente con los manuales; en una investigacion comunicada en 2014, Lopez
Barrios y de Debat encontraron que entre una muestra de treinta docentes de inglés de la

zona centro de Argentina, el 93 % utiliza manuales en sus propuestas de ensefianza.

30 ~ . . . . . ., .
“La ensefianza de lenguas extranjeras en el sistema educativo argentino: situacion, desafios, perspectivas”,
p. 8.
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Lopez Barrios y de Debat (2014) distinguen entre los manuales de uso global, las
versiones que se realizan de éstos para contextos socioeducativos particulares y aquellos
que son desarrollados y publicados en y para un contexto especifico. Los primeros, los
manuales de distribucion global, se caracterizan por estar dirigidos a un grupo etario
particular, con similares conocimientos de la LE, pero con contextos culturales y
socioeducativos diferentes entre si. Se suelen realizar adaptaciones de estas propuestas
editoriales para que reflejen los intereses culturales y curriculares de un pais o region
particular, y en menor medida se suelen publicar manuales desarrollados especificamente
para un contexto regional, cultural e institucional particular.

Los autores sostienen una mirada favorable acerca de los manuales locales, ya que
se caracterizan por ser contextualizados — incorporando referencias culturales familiares
para los estudiantes -, recurren a la comparacioén contrastiva entre la lengua materna y la
extranjera, facilitan la reflexion intercultural — precisamente a partir de la incorporaciéon de
referentes culturales tanto locales como extranjeros -, y promueven la autonomia de los
estudiantes mediante, por ejemplo, el uso de la lengua materna en las consignas y la
ensefanza de estrategias cognitivas y metacognitivas. Garton y Graves (2014) informan las
opiniones de un grupo de estudiantes de formacion docente con respecto a las razones por
las cuales usar, o no, manuales de distribucion global; entre los argumentos esgrimidos en
contra prevalecen las posibles discordancias entre la propuesta editorial y el grupo
particular de estudiantes y su contexto cultural. Los docentes argentinos participantes en la
investigacion de Lopez Barrios y de Debat (2014) sostienen opiniones similares; sin
embargo, las estadisticas demuestran que solo el 26 % de los profesores encuestados
seleccionan manuales desarrollados o adaptados para el contexto local, mientras que el
resto utilizan manuales de uso global.

Banegas (2011) sostiene que a partir del advenimiento del enfoque comunicativo en
los afios setenta los manuales, especialmente los de uso internacional, son generalmente
promocionados resaltando su coherencia con este enfoque:

(...) va sea que los autores exploren Communicative Language Teaching (CLT),
Task-Based Learning (TBL), o Content and Language Integrated Learning (CLIL),
todos sostienen que la lengua se usa para comunicarse y que la competencia
comunicativa debe ser el principio subyacente de la ensefianza de lenguas y de los

materiales que la facilitan. (Banegas, 2011: S.N.)
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Empero, en este mismo trabajo el autor sefiala que pese a las afirmaciones tanto de
las editoriales como de los docentes, muchas practicas de las que acontecen en las aulas no
reflejan el enfoque comunicativo.

Esta observacion, por un lado, nos retrotrac a los hallazgos tanto de Villarreal
(2008) como de Soto (2014), quienes describen que la mayoria de los docentes consultados
en el marco de sus investigaciones afirman seguir un enfoque comunicativo. Cabe
preguntarse, entonces, hasta qué punto los docentes realmente conocen e implementan este
enfoque, o dicen adherir a ¢l solo porque utilizan un manual que proclama ser coherente
con el enfoque comunicativo. Por otra parte, en acuerdo con Soto, nos interrogamos acerca
de la compatibilidad entre el enfoque seleccionado por la mayoria de los manuales
internacionales y los intereses que los estudiantes del contexto regional tienen con respecto
a la LE. En la investigacion comunicada en 2014 Soto consulta a los profesores
encuestados sobre las practicas culturales de sus estudiantes que involucran el uso de inglés
y la mayoria coincide en que se circunscriben al 4rea del entretenimiento (cine, musica,
videojuegos, entre otros). La autora se pregunta, entonces, si el enfoque comunicativo es el
adecuado para promover los aprendizajes que les permitan a estos estudiantes satisfacer sus
intereses.

Garton y Graves (2014), siguiendo a Prodromou y Mishen (2008), afirman que los
manuales de circulacion global exhiben rasgos de “correccion metodoldgica” —
methodological correctness -; es decir, se basan en criterios didéacticos desarrollados y
aceptados en el contexto de produccion anglofono y facilitan su expansion a los contextos
de consumo, en los cuales pueden aparecer fuertes discordancias con las culturas
institucionales y las intenciones de los estudiantes. De hecho, Lopez Barrios y de Debat
(2014) dan cuenta de los procesos de adaptacion que los docentes operan sobre los
manuales seleccionados para ajustarlos a las necesidades de los contextos y los sujetos
particulares. Estos procesos involucran, mayormente, la inclusion de otros textos orales y
escritos, diferentes de los que propone el manual — que son considerados muy complejos -,
la busqueda de temas mas relevantes para los estudiantes en las actividades de produccion
oral o escrita y la incorporacion de mas actividades focalizadas en los aspectos formales de
la lengua.

Tomlinson (2008), por su parte, sostiene que los materiales didacticos en general, y
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los manuales internacionales en particular, son concebidos mas como propuestas de
ensefanza que de aprendizaje, que son generalmente incompatibles con los conocimientos
que se tienen acerca de la adquisicion de lenguas segundas o extranjeras y que en muchas
ocasiones van en detrimento del aprendizaje, en vez de facilitarlo. En una lista de las
caracteristicas de los manuales que pueden inhibir el aprendizaje de la LE, el autor destaca
el interés por la ensefianza de items lingiiisticos — en lugar de la promocién del desarrollo
discursivo — a través de ldgicas organizativas que ofrecen la impresion de un aprendizaje
exitoso, como la secuenciacion Presentation-Practice-Production (PPP) y la inclusion de
tareas que solo involucran procesos cognitivos basicos, como la memorizacion, la
sustitucion o la repeticion. Tomlinson afirma, ademas, que los manuales no fomentan
relaciones personales y afectivas fuertes entre los aprendientes y el contenido ya que
usualmente seleccionan textos insipidos — en el afan de evitar tematicas culturalmente
controvertidas — y proponen acercamientos e interpretaciones literales por parte de los
alumnos, en vez de lecturas estéticamente intensas y singulares. En gran medida, esto se
debe a que tanto los autores como las editoriales buscan satisfacer las necesidades y
urgencias de docentes, directivos e instituciones (de tiempo y de organizacidén burocratica,
entre otras), que el manual resulte atractivo a la mirada — usualmente rapida y superficial
(Tomlinson, 2008) - de quienes lo seleccionan y que la propuesta no se distancie demasiado
de la representacion generalizada de lo que debe ser un manual (Tomlinson, 2010).

En este sentido, los manuales — mas alla de su caracter curricular — pueden
concebirse como productos comerciales; no debe descuidarse el hecho de que la industria
editorial es una empresa multimillonaria (Gray, 2010) que entre sus principales intereses
apunta a sostener e incrementar sus ganancias. Asimismo, se puede pensar al manual como
un artefacto cultural: Gray (2010) afirma que los manuales internacionales, a través de las
tematicas y los textos seleccionados, se erigen como construcciones particulares e
interesadas de la realidad. El autor afirma que en general estos recortes culturales favorecen
cosmovisiones “individualistas, igualitarias, cosmopolitas, de movilidad social y de
abundancia en las cuales los estudiantes son concebidos principalmente como
consumidores” (Gray, 2010: 3). Teniendo en cuenta que se trata de textos de distribucioén
global, es probable que en algunos contextos los docentes no adhieran a esta agenda, o ni

siquiera la perciban. De la misma manera, para aquellos profesores que eligen ensefiar
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inglés como lengua internacional, el hecho de que los manuales se ajusten a los estandares
de una variedad particular privilegiada puede representar una problematica (ibid.).

Resulta claro que los docentes pueden involucrarse en relaciones de complacencia,
adaptacion o resistencia con las propuestas editoriales. Garton y Graves (2014) se refieren a
estas relaciones recurriendo a las metaforas identificadas por McGrath (2006, en Garton y
Graves, 2014)) que representan al manual ya sea como un mapa o una hoja de ruta, como
un soporte — un ancla -, como un recurso — un menu del cual elegir -, 0 como un chaleco de
fuerza. Esta ultima imagen, el chaleco de fuerza, presenta una valoracion negativa del
manual, resaltando su caracter prescriptivo y/o restrictivo, que puede obturar las decisiones
auténomas, creativas, de los docentes. Banegas (2011) sefiala que los manuales tienen el
potencial de promover el desarrollo profesional de los profesores, especialmente de los mas
jovenes, pero al mismo tiempo resalta que la confianza exacerbada en los manuales se
configura como un riesgo para la profesion ya que puede debilitar la autoridad disciplinar y
pedagogica del docente. En los contextos en los que los manuales funcionan como un
chaleco de fuerza, retomando la metafora de McGrath, los estudiantes pueden llegar a
cuestionar que el docente omita una pagina, o altere el orden de la propuesta prescripta
(Banegas, 2011). Otra dificultad relacionada al apego irrestricto al manual tiene que ver con
las posibles discrepancias entre las ofertas editoriales y los disefios curriculares nacionales
y jurisdiccionales. Estas disonancias son particularmente riesgosas cuando el enfoque
metodoldgico que promueve el manual es notablemente diferente de las practicas de
ensefanza que sugieren las orientaciones curriculares (Banegas, 2011).

Si bien, como comprobaron Lopez Barrios y de Debat en su estudio, los docentes
pueden ejercer autonomia, criticidad y creatividad para intervenir la propuesta editorial y
adaptarla a sus contextos de ensefianza, también es cierto que estas propuestas se ofrecen
disefiadas de tal manera que es igualmente posible implementarlas sin adaptaciones; se las
puede pensar como los paquetes instruccionales “a prueba de profesores” que describe
Feldman (2008). En este sentido, podemos afirmar que los manuales cargan con un alto
potencial prescriptivo. Lopez Barrios y de Debat (2014) traen la voz de una de las
profesoras entrevistadas, quien afirma que durante sus veinticuatro afios de experiencia
docente tuvo que seleccionar manuales en varias oportunidades y siempre lo hizo con la

expectativa de no verse en la obligacion de desarrollar materiales alternativos, de que el
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manual fuera suficiente, y sin embargo siempre se encontrd con vacios y ausencias. Este
comentario particular nos remite a los mitos en relacion a los métodos que discute
Kumaravadivelu (2006), especialmente a la creencia de que existe y puede comprobarse la
superioridad de un método-manual por sobre el resto. Otra presuncion similar con respecto
a los métodos es que les corresponde a los académicos y a los técnicos desarrollar
prescripciones que luego seran aplicadas por los docentes (ibid.). En el ambito del
desarrollo de materiales de ensefianza, Garton y Graves (2014) afirman que son escasas las
indagaciones que se concentran en el uso que los profesores hacen de estos materiales y que
esta ausencia puede profundizar la brecha entre la teoria y la practica que pareciera
caracterizar la actividad docente.

La aceptacion de roles caracterizados por la dependencia y el aplicacionismo por
parte de los docentes que adhieren completamente a un manual puede entenderse, en parte,
si se consideran de las condiciones laborales asociadas al ejercicio de la docencia. Los
estudiantes de Garton que esgrimieron razones tanto a favor como en contra de la
utilizacion de un manual de distribucion global (Garton y Graves, 2014) listaron entre las
primeras el tiempo que los docentes pueden ahorrar en la preparacion de materiales si
eligen seguir un manual, asi como la sensaciéon de seguridad que les puede otorgar una
propuesta desarrollada por expertos y publicada por editoriales reconocidas. Sefialaron,
ademas, que la utilizacidon del manual le otorga caracter de profesionalismo a las practicas
docentes.

El manual, sin dudas, se configura como “el” material didactico por excelencia y
podemos sugerir, a partir de las investigaciones consultadas y de nuestras propias
observaciones, que su uso se encuentra ampliamente extendido en nuestro contexto
nacional y regional. Dadas las condiciones laborales de la actividad docente — ademas de
las estrategias de venta de las editoriales y del caracter tradicional, legitimado, del uso del
manual en la ensefanza de inglés -, no resulta sorprendente que muchos profesores lo
conciban como un guion estricto al cual sujetarse, y que gradualmente la propuesta se
transforme en un chaleco de fuerza con profundo caracter prescriptivo. En este sentido, es
posible afirmar que los manuales cumplen un rol formativo, ya que educan a los docentes
en una forma particular de ejercer la ensefianza de inglés; tal como sostiene Gao (2011),

podria afirmarse que existe un enfoque didactico basado en el manual — textbook teaching
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approach -. Sin embargo, teniendo en cuenta que el manual es un producto comercial y que
sus posibilidades de innovacion se ven restringidas por las expectativas que las editoriales
identifican en el publico consumidor, es posible poner en dudas su potencial transformador.
Nadie espera aquello que desconoce; es improbable que los docentes reclamen a la
industria editorial cambios basados en orientaciones metodologicas que les resultan
extrafias, o en conocimientos producidos a partir de sus practicas que no han tenido la
oportunidad de explicitar y/o sistematizar. No resulta descabellando asumir, entonces, que
los manuales promueven practicas de ensefianza mdas reproduccionistas que
transformadoras y que en contextos donde la formacion docente es escasa y las condiciones
laborales son desfavorables, estas practicas pueden portar caracter de prescripcion.

El recorrido realizado a través del Capitulo 1 y el Capitulo 2 ha tenido como
intencion recuperar brevemente las discusiones mas visibles y potentes en el ambito de la
ensenanza de las LE: las relaciones filiales con la psicologia y la lingiiistica en su bisqueda
de legitimidad, la fortaleza del paradigma positivista, claramente relacionada con el
problema de las prescripcion y el auge de los métodos prefabricados, las voces divergentes
provenientes de enfoques criticos y los debates en torno a la ausencia de
conceptualizaciones claras y compartidas y las opciones didécticas ateoricas - basadas en
principios inestables o en ningun principio en absoluto - que dialécticamente se relacionan
con el apego a las propuestas editoriales. Este recorte pretende dar cuenta de aquellas que
se identifican como areas problemadticas en el campo en cuestion, areas que revelan la
historicidad y los intereses tanto tedricos como materiales del campo. Al mismo, esta
seleccion de problematicas descubre los posicionamientos que se esgrimen en este trabajo,

el lugar desde el cual se iluminan los propoésitos y las preguntas que nos ocupan.
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3. Aportes de la pedagogia del post método: particularidad, posibilidad y
practicabilidad

3.1. Un marco critico
Una interpretacion comtn del término “post” connota algo que es temporalmente
posterior. Sin embargo, en el campo de los estudios culturales este término no
refiere a una mera progresion temporal, sino a un desplazamiento desde una
compresion conceptual a otra, un desplazamiento que se configura como un reto a
los paradigmas existentes. (Kumaravadivelu, 2012: 2).

En los capitulos precedentes hemos hecho referencia ya a la pedagogia post método,
entendida de acuerdo a Kumaravadivelu (1994, 2001, 2003, 2006a), que se presenta como
una construccidén conceptual alternativa desde la cual pensar y construir las practicas en el
campo de la ensefianza de inglés. Hemos revisado las razones por las cuales, desde la
perspectiva de Kumaravadivelu, la insistencia en la prescripcion metodoldgica responde a
logicas colonialistas y recorrimos, ademds, las creencias en torno a los métodos que
funcionan a manera de mitos, o articulos de fe, y que pueden — a nuestro entender —
extenderse a un analisis critico del caracter prescriptivo de los manuales.

Kumaravadivelu (2006b) entrecruza los conceptos de imperio y globalizaciéon con la
ensefanza de inglés y concluye que es necesario reformular los fundamentos filosoficos y
pedagodgicos de la profesion, asi como las actitudes de (auto)marginalizacion de los
docentes; al analizar la dimensioén pedagogica, el autor sostiene que son necesarios cambios
radicales en la formacion docente, la produccion y distribucion de materiales didacticos y
las metodologias de ensenanza. Cuando discurre sobre las relaciones entre la globalizacion
y el inglés, Kumaravadivelu — luego de revisar diferentes concepciones y fases de la
globalizacién — remarca que el inglés es la lengua para la comunicacion global; es a través
del inglés que se establecen relaciones, generalmente desiguales, entre lo global y lo local.
Si bien existen posicionamientos mas optimistas en relacion a este didlogo, que sostienen la
existencia de procesos de “glocalizacion” a través de los cuales las précticas y consumos
globales se acomodan a las demandas culturales de comunidades particulares, es todavia

posible reconocer relaciones de poder que pueden comprenderse desde la logica centro-
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periferia, en las cuales es el centro el que se reserva la autoria y la autorizacién para la
adaptacion. En el area de la ensefianza de inglés, estas practicas controladas de
acomodamiento son particularmente evidentes en el mercado de la produccion de
materiales didacticos — recordemos la distincion entre los manuales de uso global, sus
versiones locales y los manuales de produccion local -; en la mayoria de los casos, la
agencia en el desarrollo de los materiales les es “prestada” a los expertos locales mientras
que los desarrolladores del contexto angloparlante retienen la autoridad y, mayormente, la
autoria.

En este mismo trabajo (Kumaravadivelu, 2006b), se analizan los significados
cambiantes de la logica centro-periferia al estudiar el imperialismo y el Imperio. Asociado
en el pasado a la conquista y la ocupacién — practicas en las cuales la lengua inglesa
cumplié un rol importante -, el imperialismo es entendido por estos dias mas como una
dominacion econdémica y cultural que como un fendomeno territorial. El Imperio, por su
parte, es definido como una consecuencia de la globalizacion que es sostenida por “el
musculo econdmico, la supremacia tecnoldgica, el poder mediatico y la agenda politica de
entidades nacionales y supranacionales que operan globalmente” (Kumaravadivelu, 2006b:
8). Si bien a partir de esta definicion resultaria complicado localizar el centro y la periferia,
no puede descuidarse el rol preponderante — econdmico, politico y militar — de los Estados
Unidos de América en la orquestacion de practicas y tendencias culturales y econémicas
globales. Tanto para los defensores acérrimos de esta posicion central, dominante, como
para los mas flexibles, la expansion del inglés juega una posicion fundamental;
Kumaravadivelu recupera las palabras de Paul Johnson (2003):

(los Estados Unidos de) América tiene la lengua del siglo XXI, el inglés. Primero
los griegos, y luego los romanos, descubrieron que poseer una lengua comun es el
primer paso — un paso vital y energizante — para la adhesion a normas legales,
actitudinales y culturales comunes. En inglés serd legislado, controlado y juzgado
un mundo mas seguro. (2006b: 11)

Al decir de Kumaravadivelu (2006b), el inglés como lengua internacional contintia
y continuard teniendo relaciones estrechas con los proyectos de globalizacion y de
dominacidn cultural y econdmica y a los profesores de inglés les cabe pensar y decidir de
qué manera (de)construirdn estas relaciones en el marco de sus practicas pedagogicas. Es

decir, se presenta como inescapable para los profesores de inglés enmarcar — imaginar,
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construir y evaluar - sus practicas en los escenarios politicos y sociales locales y globales.
Empero, en el primer capitulo mencionamos la preocupacién de Pennycook (1989) por el
posicionamiento aparentemente apolitico y desinteresado que asumian la mayor parte de los
debates en el campo de la ensefianza de inglés. De hecho, unos afios mas tarde — en 2001 -
el mismo autor presentd un trabajo introductorio a la Lingiiistica Aplicada Critica
sefialando los puntos de disidencia entre esta drea en ese momento incipiente y las
tradiciones y formas tipicas de la Lingiiistica Aplicada’".

Entre estos puntos destaca una concepcion diferente acerca de la relacion teoria-
practica que desde esta perspectiva critica es pensada como “la integracion del
pensamiento, el deseo y la accion” (Pennycook, 2001: 11), concepcion que se distancia de
una mirada aplicacionista. Asimismo, reconoce que un posicionamiento critico en el campo
de la lingiiistica aplicada — que incluye a la ensefianza de lenguas — implica siempre el
involucramiento politico y la problematizacion de cuestiones asociadas a la distribucion del
poder en las relaciones sociales. Pennycook sostiene que la Lingiiistica Aplicada hasta ese
momento habia enmarcado sus busquedas y sus hallazgos en contextos
descontextualizados; es decir, se habia concentrado solamente en las relaciones sociales a
un nivel micro, sin involucrar en sus discusiones los didlogos entre constructos como
“sociedad, ideologia, capitalismo global, colonialismo, educacién, género, racismo,
sexualidad, clase” (Pennycook, 2001: 5) y las tematicas relacionadas a la adquisicion de
lenguas segundas, o a las interacciones aulicas, por ejemplo. Estudiar las relaciones entre
los eventos comunicativos particulares y los procesos sociales y politicos macro implica
problematizar lo dado a partir de una agenda centrada en la transformacion, en la busqueda
permanente de justicia e igualdad;

(...) un elemento central en la Lingiiistica Aplicada Critica es la manera de explorar
el uso del lenguaje en los contextos sociales, que va mas alld de establecer
correlaciones entre el lenguaje y la sociedad y que en cambio plantea inquictudes

que tienen que ver con el acceso, el poder, la disparidad, el deseo, la diferencia y la

resistencia. (Pennycook, 2001: 6)

3! Recordemos que en el contexto anglosajon es la Lingiiistica Aplicada la que comunmente se ha ocupado de
las cuestiones inherentes a la ensefianza de lenguas segundas y extranjeras (ver capitulo 1). Pennycook, sin
embargo, en su Introduccion de 2001, propone una cobertura mas amplia y multidisciplinar para la
Lingiiistica Aplicada, incorporando temas y problemas de la traduccion, la alfabetizacion y los trastornos del
habla, entre otros.
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Como bien aclara Pennycook, el proposito de la Lingiiistica Aplicada Critica no es
imponer una nueva doctrina a quienes se dedican a trabajar con el lenguaje — lingiiistas,
profesores, traductores — sino mds bien proponer preguntas complejas sobre cuestiones
relacionadas con el conocimiento, la politica y la ética, habilitando aproximaciones
multireferenciales al lenguaje con los aportes de la Teoria Critica, el Feminismo, el
Postcolonialismo, el Postestructuralismo y la Pedagogia Antiracista y alentando la
busqueda de posibilidades alternativas, de futuros deseables (preferred futures).

Al analizar las implicancias de este posicionamiento critico en el campo particular
de la ensefianza de lenguas, a partir del analisis de una publicacion académica, el autor
menciona algunas tematicas que parecen inquietar a los profesores de inglés. Se refiere a
los procesos de construccion social del género y la raza que acontecen — y son promovidos
o resistidos — en las aulas, por ejemplo, al lugar que ocupan las experiencias de aprendizaje
de lenguas segundas en la constitucion de la identidad de los estudiantes, a la alternancia
entre diferentes posicionamientos sociales que implica el bilingliismo, a las relaciones de
poder entre profesionales hablantes nativos de inglés y profesionales no nativos, a los
intereses ¢ ideologias que subyacen en los materiales didacticos y a los procesos de
resistencia en contra de variedades de la lengua y métodos de ensefianza impuestos que
involucran a docentes y profesores de paises de la periferia. Pennycook dedica, ademas, un
apartado especial a la evaluacion en el campo de las lenguas, especialmente a las pruebas
estandarizadas que usualmente se aplican globalmente. En este punto, el autor se hace eco
de la postura de Elana Shohamy (1997, en Pennycook, 2001) quien sostiene que esta area
estd profundamente influenciada por logicas positivistas y psicométricas “que priorizan la
medicion a ciegas por sobre las formas de conocimiento situado” (Pennycook, 2001: 17).
En acuerdo con Shohamy, Pennycook aboga por una reconceptualizacion de lo que se
entiende por validez en el campo de la evaluaciéon donde se pongan en juego criterios de
contenido ético, interpretativo y sistémico y se tengan en cuenta las consecuencias sociales
y politicas del acto evaluativo. Se precisa, de acuerdo a los autores, que los sujetos que se
someten a este tipo de evaluacion y las organizaciones locales que intervienen como
mediadoras entre ellos y las instituciones evaluadoras internacionales tengan la posibilidad
de un mayor involucramiento en las decisiones de planeamiento e implementacion.

La publicaciéon de Pennycook de 2001, como ¢l mismo reconoce en las primeras
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paginas, se propone no solo dar cuenta de los intereses de la Lingiiistica Aplicada Critica,
sino esencialmente aportar a su construccion. Algunos afios mas tarde, Gray (2008) afirmo
que si bien se puede hablar de un giro critico en el campo de la ensefianza de lenguas, que
se evidencia en las referencias al Marxismo, al Feminismo, al Postestructuralismo, al
Postcolonialismo y al Postmodernismo que aparecen en la bibliografia del area, “algunas
ramas parecen sufrir una paralisis discursiva y permanecen inmunes a estas perspectivas
teoricas” (Gray, 2008: 2). De acuerdo al autor, en ninglin sector se nota tanto esta paralisis
como en el desarrollo de materiales didacticos — haciendo referencia especialmente a los
manuales globales. Si tenemos en cuenta la fuerte incidencia que estas herramientas, los
manuales, tienen en la legitimacion de ciertos conocimientos y practicas didacticas, cabe
cuestionarnos hasta qué punto las corrientes criticas han llegado hasta la cotidianeidad
aulica de los profesores de inglés.

Al decir de Kumaravadivelu (2006b), para que estos docentes — individual y
colectivamente — puedan reconocer y transformar las practicas tradicionales — acriticas e
insensibles — es necesario pensar al inglés como una herramienta comunicacional que puede
adoptar y expresar la localidad de sus hablantes no nativos y contribuir a la construccion y
difusion de sus identidades particulares. Esto implica, entre otras cosas, sostener una
mirada escéptica acerca de las perspectivas y las normas culturales occidentales — del
contexto anglosajon, especificamente — que circulan, por ejemplo, en los manuales.
Involucra, asimismo, deconstruir las percepciones y practicas que le otorgan al profesor
hablante nativo el caracter de “normal” y que le reservan al profesor no nativo el lugar de
Otro, un otro construido a partir su déficit — no haber nacido en un pais de habla inglesa. En
el ambito de lo estrictamente pedagogico, el autor se refiere a tres areas que requieren ser
reformuladas para captar el espiritu y los intereses del pensamiento critico: la produccion y
distribucion de manuales, las metodologias de ensefianza y la formacion docente. En
relacion al primero, Kumaravadivelu reclama que las comunidades de profesores de inglés
locales, conocedoras de las necesidades y deseos de sus contextos, puedan ejercer y
disfrutar el ejercicio de la autoria. Con respecto a la formacion docente, el autor propone un
giro de los modelos tradicionales de transmision hacia propuestas que promuevan
explicitamente la indagacion y la teorizacion. Al hablar de las metodologias, reaparece el

concepto de método y los cuestionamientos acerca de su validez conceptual y practica que
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hemos discutido en profundidad en los capitulos anteriores. En este punto, a partir del
recorrido realizado, nos interesa profundizar en los tres pardametros que Kumaravadivelu
considera fundamentales en el marco de la pedagogia del post método - particularidad,
posibilidad y practicabilidad — valorando su potencial conceptual y metodologico en el

marco de esta tesis.

3.2. Particularidad

Kumaravadivelu (1994, 2001, 2003, 2006a) reconoce en la sensibilidad a las
particularidades de las practicas de ensefanza uno de los parametros para una pedagogia
del inglés alternativa a los métodos prefabricados y a las opciones casuales del método
ecléctico. De acuerdo al autor, los docentes trabajan inmersos en las particularidades —
propias, de los estudiantes, de las instituciones, de las comunidades - a la vez que pueden
elegir la sensibilidad a estas particularidades como uno de los propdsitos de su ensefianza:
“uno trabaja simultdneamente para y en medio de la particularidad” (2001: 539). En esta
misma linea, Holliday (1994) propone para el docente de inglés un rol cruzado por miradas
y posturas de indagacion: para este autor el docente es a la vez etndgrafo e investigador-en-
accion — aunque estas opciones puedan parecer contrapuestas. La mirada etnografica, segin
Holliday, le permite al docente conocer — los contextos, los sujetos, sus propias practicas -,
mientras que la segunda postura lo habilita para proponer nuevas practicas, practicas que
pretenden responder a la singularidad de su contexto de ensefianza. Conocer y actuar son
parte de un mismo proceso espiralado (Holliday, 1994).

Es posible establecer vinculos estrechos entre la propuesta de Kumaravadivelu y los
recorridos teoricos de pensadores de la didactica local y estos cruces pueden ofrecer lugares
novedosos desde donde mirar la didactica del inglés en el contexto regional y nacional.
Cuando Baraldi et. al. (2012) eligen pensar la realidad como totalidad concreta, siguiendo a
Kosnik (1986), ponen en cuestion la mirada positivista sobre lo real — como abstraccion que
anula al sujeto, como acontecimientos relacionados bajo la ldgica causa-efecto — y deciden
mirar las practicas educativas como hechos construidos colectivamente por los sujetos en
una relacion dialéctica entre la voluntad individual y la determinacién de esa totalidad
concreta, una relacion no exenta de conflictos. La interdependencia entre los hechos,

entrelazados en una trama compleja, y el conflicto son constitutivos de la realidad como
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totalidad concreta.

Kumaravadivelu, por su parte, afirma que la sensibilidad a las particularidades solo
puede construirse a partir de la interpretacion holistica de la situacion educativa. Al mismo
tiempo, sostiene que la particularidad, como pardmetro para una pedagogia del inglés, pone
la mirada en los proyectos sociales y politicos locales y en las experiencias de vida de los
estudiantes (2006); solo en este marco adquiere relevancia la ensefanza del idioma y
pueden sostenerse intervenciones didacticas significativas. Tomaremos este pardmetro, la
sensibilidad a las particularidades, como una de las categorias tedricas para la
(re)construccion tanto de las opciones epistemologicas y didacticas en la catedra Didactica
Especifica, como de las practicas de encrucijada de quienes recién se inician en la

ensefianza del inglés.

3.3. Posibilidad

En estrecha relacion con la particularidad de los contextos, el mismo autor postula
la posibilidad como otro de los pilares de su propuesta. Lo hace desde dos sentidos
diferentes pero interrelacionados: por un lado, siguiendo al pensador y educador Paulo
Freire, Kumaravadivelu entiende que la posibilidad de emancipacién surge al hacer visibles
las experiencias de vida de los estudiantes y ponerlas en didlogo con los conocimientos
escolarizados de la lengua extranjera; asimismo, reconociendo a la palabra como
constructora de subjetividad, el autor sefiala que la educacidon en lenguas extranjeras
interpela la identidad de los sujetos (2006). Las relaciones entre las necesidades
individuales, sociales y lingiiisticas de los estudiantes tampoco estan exentas de conflictos,
conflictos que no pueden ignorarse si la intencién es promover una comprension mas
profunda de la realidad y la posibilidad de transformarla.

La posibilidad de transformacion de la realidad, propdsito de toda practica critica,
involucra tanto a individuos y grupos concretos y particulares como a practicas educativas
sensibles y respetuosas de esas particularidades — practicas también concretas y
particulares. Stringhini nos advierte acerca del uso recurrente de nombres — conceptos,
teorias — que nos resultan ajenos, que no llegan a captar la complejidad de nuestro contexto
y que “nos arriesgan a practicas monoliticas y al sometimiento de las particularidades

culturales, lingiiisticas, de género, generacionales” (2006: 65). No es dificil imaginar
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cuanto mas latente es este riesgo cuando se trata de las précticas de ensefianza de una
lengua extranjera.

En relacion a esto, Kumaravadivelu (2001) hace hincapié en la necesidad de evaluar
las necesidades lingiiisticas de los estudiantes en didlogo con sus necesidades sociales y de
mantener una mirada atenta sobre los entornos socioculturales que contribuyen a sus
procesos de construccion de identidad. Bajo la misma logica, los procesos reflexivos y de
construccion de conocimiento profesional de los docentes no pueden disociarse de sus

historias de vida ni las condiciones sociopoliticas que moldean su trabajo (ibid.).

3.4. Practicabilidad

La practicabilidad como categoria tedrica nos remite a la caracterizacion que
Edelstein (1996) realiza de la practica docente: compleja, singular, multidimensional,
imprevisible, ética y politica, cargada de tensiones y contradicciones. Asi descripta, se
plantea imposible abordar la practica docente a partir de métodos replicables o de
propuestas monologicas y prescriptivas; es preciso abordarla como un trabajo intelectual -
de interpelacion, reflexion, critica y creatividad. Sin embargo, en la didactica de las lenguas
extranjeras, ha prevalecido un hacer orientado hacia la prescripcion (Klett, 2013) e inmune
a los posicionamientos criticos (Pennycook, 2001; Gray, 2008). Vale la pena retomar la
pregunta que se hace Baraldi (2010: 3): “;Qué es lo que habilita realmente la capacidad de
pensar la propia practica?” Este interrogante interpela a la formacion docente y a la agenda
de espacios curriculares como la Didactica Especifica, espacios llamados a ofrecer marcos
conceptuales y dispositivos que habiliten a los estudiantes para una practica docente
intelectual y transformadora.

En este sentido, Kumaravadivelu (2006) propone la practicabilidad como el tercer
parametro para una pedagogia alternativa del inglés en relacion a la dicotomia teoria-
practica y al vinculo de los docentes con la teoria. El autor sefala los riesgos de escindir la
teoria de la practica, distincion que en general le reserva al docente el lugar de técnico que
implementa teorias y programas pensados por otros no-docentes — remitdmonos
nuevamente al caracter colonial de los métodos y textos pensados por académicos anglo-
estadounidenses para ser utilizados por docentes de diferentes paises por igual. Al mismo

tiempo, plantea que una pedagogia sensible a las particularidades solo puede ser construida
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por docentes habilitados y con confianza para teorizar sobre sus practicas y poner en
practica sus propias teorias.

Entendemos que los parametros que Kumaravadivelu propone para la pedagogia
post-método — la sensibilidad a las particularidades, la practicabilidad y la posibilidad —
pueden resultar categorias potentes tanto para revisar las practicas de la formacion docente
y las primeras experiencias de ensefianza de los profesores de inglés como para develar
nuevos vinculos posibles entre unas y otras. Son categorias tentativas y seguramente
inacabadas que adquiriran nuevos sentidos en el didlogo con las decisiones y las
experiencias que nos proponemos explorar. En los capitulos que siguen intentaremos
configurar los demads territorios simbolicos en el mapa de nuestro problema de interés,
ademas de la didactica especifica: su espacio e incidencia en la formacion docente y el
nivel educativo para el cual se forman los profesores, la escuela secundaria. Estos tres
planos constituyen la geografia a explorar a partir de las categorias de la pedagogia del post
método - la particularidad, la posibilidad y la practicabilidad - y otras categorias que en el
devenir de la indagacion aporten a la construccion de pensamiento sobre nuestro problema

de investigacion.

Pégina6 2



SEGUNDA SECCION
Politicas curriculares para la formacion docente y la ensenanza de inglés en la

educacion secundaria.

4. La ensefianza de inglés en la educacion secundaria: politicas lingiiisticas,

representaciones circulantes y orientaciones curriculares.

La inclusion del inglés en el curriculo de la educacion secundaria, mas precisamente
en los Colegios Nacionales, fue propuesta por Juan B. Alberdi (Puiggros, 2003); sin
embargo, ya en 1827 esta lengua aparecia como una catedra opcional en la Universidad de
Buenos Aires (Bein, s/d). Estos datos dan cuenta de la larga trayectoria del inglés, como
lengua extranjera, entre los conocimientos curricularmente privilegiados, al menos en las
propuestas educativas destinadas a las clases medias y altas. Méas recientemente la Ley de
Educacion Nacional (2006) propuso entre sus objetivos que todos los jovenes en nuestro
pais puedan comprender y expresarse en una lengua extranjera’’; en el contexto de la
universalizacion de la educacion secundaria este propdsito amplia notablemente la cantidad
y el cardcter de los destinatarios de la ensefianza de inglés. De acuerdo a datos de 2011,
alrededor de un 85 % de los adolescentes y jovenes que transitan la educacion secundaria
en Argentina reciben clases de LE; entre ellos, un 97 % estudia inglés (Corradi, 2013). La
historia de la ensefianza de LE en contextos escolares y la extensa presencia del inglés en el
sistema educativo argentino son algunos de los temas principales que abordaremos en este
capitulo con el propdsito de conocer mejor los escenarios materiales y simbodlicos en los
que acontecen las practicas de los estudiantes residentes y los recién graduados cuando se

involucran en la ensefianza de inglés en las escuelas secundarias.

4.1. El inglés en el marco de las politicas lingiiisticas en Argentina: una aproximacion
historica
Bein ha realizado un recorrido histdrico por las politicas lingiiisticas de nuestro pais;

su trabajo nos resulta de interés dado que la ensefanza de LE en contextos educativos

32 Articulo 30, inciso d.
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regulados por el Estado es, justamente, el resultado de una politica lingiiistica determinada.
De acuerdo al autor,
(...) los Estados tienden a ejercer lo que los socidlogos llaman el control social; en
el dominio de las lenguas, el control del orden sociolingiiistico. El control social
suele consistir en la imposicion del aprendizaje de lo que una sociedad considera la
normalidad, (...) el control social no se logra Uinicamente a través de un sistema

coactivo y represivo, sino también a través de uno educativo y persuasivo (...).
(Bein, S.F.:4)

El argumento que esgrime en su trabajo de 2012 es que desde sus inicios la
ensefianza de lenguas en Argentina ha estado sostenida por la representacion de que el
nuestro es un pais europeo y que aun cuando las circunstancias socio-historicas cambian,
las politicas educativas que se originaron en ellas parecen tener mayor estabilidad y
permanencia. En pos de evaluar este argumento el autor discurre sobre las decisiones del
Estado argentino en torno a la enseflanza de lenguas desde el S XIX hasta la actualidad; nos
concentraremos brevemente en las politicas que atafien al inglés en particular.

Bein (2012) destaca que para 1873 los estudiantes de primero y segundo afio de los
Colegios Nacionales pasaban casi la mitad del tiempo escolar estudiando francés e inglés,
lo que habla de la importancia asignada a las lenguas extranjeras en el repertorio de los
saberes “cultos”, los considerados valiosos y necesarios para la educacion de los futuros
dirigentes politicos y sociales de la época. Esta decision curricular estaba inscripta en un
proyecto educativo y de pais singular, cuyos gestores tenian la mirada puesta en los paises y
las culturas del norte, de Europa occidental y Estados Unidos. Por un lado, la llamada
Generacion del Ochenta promovi6 la inmigracion, persiguiendo el ideal de “europeizar” el
pais, y foment6 la ensefianza de lenguas extranjeras en los colegios secundarios, cuya
poblacioén en ese momento estaba restringida a los sectores medios y altos de la sociedad.
No selecciond, sin embargo, las lenguas de los grupos mayoritarios de inmigrantes — los
italianos y los gallegos -, sino el francés y el inglés. Por otro lado, ante el arribo de
inmigrantes diferentes de los esperados, cuyos posicionamientos politico-ideoldgicos en
algunos casos contradecian la vision y los propositos de los gobernantes argentinos en ese
entonces, el Estado promovid la homogeneizacion cultural y se propuso “castellanizar” a la
poblacion a través de la educacion primaria obligatoria, universal. De hecho, algunos

funcionarios sostenian una mirada desfavorable sobre las escuelas fundadas por las
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colectividades, a las que llegaron a considerar “anti-argentinas” (Bein, 2012: 3). Asi es
como la ensefianza de las lenguas extranjeras en el &mbito de la educacién publica surgié y
se desarroll6 disociada de los procesos de alfabetizacion y formacion del ciudadano™.

Para mediados del S XX francés e inglés continuaban siendo las lenguas maés
ensefnadas en el nivel secundario, mientras que el italiano y el aleman sostenian una escasa
presencia. En 1942, sin embargo, se decretd una reforma para los planes de estudio que
suprimi6 la ensefianza simultanea de dos lenguas extranjeras y prescribid una serie de
trayectos posibles. Esto devino en un crecimiento de las horas asignadas a inglés:

(...) el francés se reducia de 4 afios a 3, a 2 0 a ninguno; el inglés quedaba en 3
afios; el italiano quedaba en 2 afios o se reducia a ninguno. Es decir que el francés,
de ser la lengua mas importante, pasaba a ocupar el segundo lugar después del
inglés, que debia aparecer en todas las combinaciones. (Bein, 2012: 5).

La decision fue justificada basandose en los crecientes lazos culturales y
comerciales con los Estados Unidos. A partir de ese momento, todas las reformas por venir
privilegiaron la ensefanza de inglés por sobre las demas lenguas extranjeras, inclusive en el
contexto de la dictadura militar entre 1976-1983 y durante la Guerra de Malvinas.

Con el advenimiento de la democracia, mas precisamente en 1988, se establecio la
ensefianza de una Unica lengua extranjera durante la educacion secundaria. De acuerdo a
Bein, la resolucion ministerial portaba rasgos de ambigliedad, ya que por un lado
incorporaba tres posibilidades — francés, inglés e italiano — y por otro inducia a los
directivos de las escuelas a que optaran por inglés (2012). Las politicas de Estado que se
sucedieron promovieron, en una primera etapa, relaciones fluidas con los Estados Unidos (a
partir de 1989), para luego priorizar los lazos con los paises del Mercosur (a partir de
2003); estas diferencias, empero, no se vieron reflejadas en las politicas lingliisticas (ibid.).
La Ley Federal de Educacion de 1993, que amplio la escolaridad obligatoria hasta el
noveno afio, no realizaba una opcion explicita por el inglés, de acuerdo a Bein (2012); sin
embargo Pozzo sostiene que el Ministerio de Educacion de la Nacion en una publicacion de
1996 justifico el lugar privilegiado de esta lengua afirmando que “es el idioma que todos

deben saber para no quedar relegados del mundo” (2009: s/n).

33 - . . . . . ., .
La enserianza de lenguas extranjeras en el sistema educativo argentino: situacion, desafios y perspectivas
(2011) Ministerio de Educacion, p. 12.
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La Ley de Educacion Nacional (2006), que extendi6 la obligatoriedad de la
educacion secundaria hasta el quinto afio, si bien propuso en el articulo 92 que el
fortalecimiento de una perspectiva latinoamericana sea parte de todos los contenidos
comunes, no prescribid las lenguas extranjeras a ser enseiadas (Bein, 2012). Este hecho no
puede soslayarse ya que desde 1995 Argentina ha postergado el cumplimiento de un
acuerdo con Brasil para establecer la ensefianza de portugués en el sistema educativo
oficial. Como pudimos observar antes en las estadisticas, solo un 3 % de los jovenes que
estudian LE en la escuela secundaria se dedican a otras lenguas que no sean el inglés; esto
habla de una supremacia indiscutible de esta lengua que viene acompafiada de una gran
responsabilidad para los profesores de inglés en el contexto de una educacién secundaria
universal, obligatoria e inclusiva.

Por otra parte, el inglés ha sido tradicionalmente ensefiado en el sector privado; de
hecho, Porto (2014) sostiene que es en este sector en el cual se origind su ensefanza,
basandose en un modelo monoglosico y sustractivo - volveremos a esta caracterizacion mas
adelante. Ademas de las escuelas bilingiies fundadas por los inmigrantes britanicos en el
siglo XIX, organismos como el Consejo Britanico, la Asociacion de Cultura Inglesa y los
centros de intercambio Argentino-Norteamericano se han ocupado de fomentar y sostener
la ensefianza de inglés en el sector privado. Asimismo, especialmente a partir de la
transferencia de las instituciones educativas publicas por parte de la Nacion a los Estados
Provinciales (Ley Federal de Educacion, 1993) y el consiguiente desfinanciamiento del
sector publico, se incrementd la cantidad de escuelas primarias y secundarias de gestion
privada que incorporan a su oferta la ensefianza de inglés desde el nivel inicial, o el primer
grado™. Coincidimos con Barboni y Porto cuando sefialan que las politicas neoliberales de
los afios noventa - especificamente la descentralizacion del sistema educativo -
contribuyeron a desvalorizar a la escuela publica “en la distribucion de saberes, entre ellos,
el inglés” (2011: 25) y promovieron una concepcion mercantilista de esta lengua; el inglés

se convirtid en un commodity y los docentes, especialmente en las escuelas e institutos

3% Cabe aclarar que en las escuelas primarias publicas de la provincia de Santa Fe los alumnos sélo reciben
instruccion en LE a partir del séptimo grado. Las escuelas que forman parte del proyecto de Jornada
Ampliada, que se implement6 en 2014 en algunas regiones e instituciones de la provincia, representan una
excepcion en este sentido.
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privados, se vieron en la necesidad de dar clases que “terminaron respondiendo a lo que los

consumidores querian” (ibid.) y perdieron de vista propositos formativos més amplios.

4.2. Representaciones en torno a la ensefianza y el aprendizaje de inglés

Cuando se habla del aprendizaje de inglés, se ha convertido en un lugar comun la
certeza de que soOlo en escuelas bilingiies o en contextos de instruccion no formal
(academias, tutores) se puede abordar este proceso exitosamente (Pozzo, 2009)* . De
hecho, las clases acomodadas suelen iniciar su aprendizaje de este idioma a una edad muy
temprana, en colegios privados o academias; los sectores populares, desfavorecidos
econdmicamente, no tienen acceso a estos ambitos - dado su alto costo - y tampoco acceden
al aprendizaje de inglés, por ende (Porto, 2014).

El hecho de saber inglés parece haberse constituido en una marca de prestigio,
asociada a la posibilidad de establecer contactos internacionales y acceder a bienes
culturales reservados a grupos sociales reducidos; el conocimiento de inglés es puesto,
ademas, en relacion directa con las oportunidades de ascenso laboral y social®. Al decir de
Bein (2012), estas son representaciones o “fetiches” sociolingliisticos que se abrazan como
si fueran cualidades esenciales de las lenguas cuando en realidad son el resultado de
determinadas condiciones materiales y socio-historicas. De acuerdo a Porto (2014), en la
actualidad el conocimiento de inglés le puede otorgar un plus a la vida social, académica y
econdmica de cualquier ciudadano argentino. Para confirmar esta asercion y al mismo
tiempo postular el aprendizaje de inglés como un derecho educativo, Barboni y Porto
destacan las ventajas cognitivas y sociales que acarrea y afirman:

(...) la internacionalizacion del inglés (Matzuda, 2003; Mauranen, 2003; Vavrus,
2002; Warschauer, 2000) a través de la era digital y de internet presenta a los nifios
y jovenes nuevas exigencias lingiiisticas y nuevas formas de interaccion -
exigencias que en el S XXI apareceran en inglés. Aquellos nifios y jovenes que no
estén alfabetizados en inglés en el futuro cercano tendran dificultades para

insertarse en el ambito laboral, académico y profesional. El Estado, mediante la ley

26.206 y las politicas curriculares implementadas a partir de ella, reconoce que la

> Ademés, consultar La ensefianza de lenguas extranjeras en el sistema educativo argentino: situacion,
desafios y perspectivas (2011) Ministerio de Educacion, p. 3.

% La ensefianza de lenguas extranjeras en el sistema educativo argentino: situacion, desafios y perspectivas
(2011) Ministerio de Educacion, p. 12.
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escuela publica en la actualidad debe estar preparada para responder a estas
necesidades” (Barboni y Porto, 2011: 41).

Coincidimos con las autoras cuando destacan la responsabilidad que le cabe a la
educacion publica en la tarea de garantizar derechos y promover la igualdad de acceso a los
bienes culturales socialmente privilegiados, como lo es el idioma inglés, y la igualdad de
resultados en relacion a su aprendizaje. Acordamos, asimismo, con la necesidad - casi
urgencia - de formar lectores y productores criticos de los diferentes discursos que circulan
los medios contemporaneos de distribucion de la informacién y no podemos desconocer el
hecho de que estos discursos se configuran en inglés en gran medida. Por otra parte,
entendemos que muchas de las ventajas sociales y cognitivas que destacan acerca del
aprendizaje de inglés son, en realidad, beneficios que pueden atribuirse también a otras

lenguas.

4.3. Perspectivas sobre la ensefianza de inglés en el contexto escolar

Barboni y Porto (2011), Barboni (2012) y Porto (2014) remarcan que la ensefianza
de inglés en Argentina se ha concentrado mayormente en el estudio de los aspectos
formales de la lengua (la morfologia, la fonologia, la sintaxis, entre otros), usualmente
disociados de la dimension discursiva y de los contextos socio-culturales. En el mejor de
los casos, se han promovido algunas estrategias de comprension y produccion de textos,
desde una perspectiva meramente instrumental, y se ha balanceado la atencién a las
estructuras con un interés por las nociones y funciones del lenguaje “presentadas en
situaciones de la vida diaria en las cuales muchos de los alumnos jamés se hubieran
reconocido y que poco tenian que ver con la realidad, las costumbres, y la identidad
nacional Argentina” (Barboni y Porto, 2011: 15). Estas practicas se basan principalmente
en una concepcion monoglésica del bilingiiismo, que concibe a las lenguas que se
saben/aprenden como sistemas completamente autdbnomos el uno del otro, y en el concepto
de “nativespeakersim” que le otorga un rol privilegiado al hablante nativo de inglés, que se
constituye en un modelo a seguir (Barboni y Porto, 2011) — véase Capitulo 2 en esta tesis -.
De acuerdo a Barboni (2012), la comunidad de profesores de inglés en Argentina ha
demostrado una tendencia hacia las practicas de ‘“otherisation”, es decir a relegar a los

hablantes no-nativos (a los alumnos y a si mismos) a una posicion subalterna en relacién
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con los hablantes nativos, que se ha materializado en la adopcion de metodologias y
materiales producidos en el centro - siguiendo la logica centro-periferia, el centro esta
representado por los paises angloparlantes, especialmente Inglaterra y Estados Unidos -.

El alejamiento de este tipo de perspectivas y de practicas parece ser el desafio en
esta coyuntura, de acuerdo a Porto:

(...) la ensefianza de inglés en contextos lingiiistica y culturalmente diversos
significa, en primer lugar y primordialmente, alentar a todos los alumnos a crear,
mantener y/o desarrollar sus identidades singulares (Norton, 2000; Norton &
Toohey, 2011; Vavrus, 2002) - identidades que estan parcialmente encarnadas y son
parcialmente proyectadas en el uso que los alumnos hacen del inglés. (Porto, 2014:
6)

El desafio involucra ensefiar la lengua - sus formas y funciones - poniéndola al
servicio de los sentidos que los alumnos desean compartir, abonando los procesos de
construccion de identidad: “la lengua extranjera deja de ser extrafa para pasar a ser un
sistema del que cada individuo se apropia para significar lo propio, reconociendo en este
ejercicio lo Otro, lo diverso” (Barboni y Porto, 2011: 15). Empero, Porto (2014), citando a
Markee (2000), admite que la mayoria de los docentes y los estudiantes de la formacién
docente no estan atentos a los factores socioculturales que frecuentemente determinan lo
que es posible o deseable en un determinado contexto socio-educativo.

Gandolfo (2009) explora la recepcion que tienen las practicas de ensefanza de
inglés tradicionales en los alumnos de las escuelas secundarias de los sectores populares -
aquellos sectores que ingresaron a la educacién secundaria mayormente luego de su
universalizacion con la Ley 26.206 (2006). A través de entrevistas y observaciones la
autora se propuso desentranar las percepciones de malestar, de critica y de rechazo que
genera en estos grupos sociales particulares la clase de inglés. En general, los alumnos
entrevistados no expresaron disconformidad en relacidon con la materia y su inclusion en el
curriculo, pero si con respecto a los docentes y sus practicas, algunas de las cuales parecen
promover la comprension y otras no. Entre las segundas, se incluyen la confianza
exacerbada en los beneficios del manual — o més precisamente en las fotocopias de algunos

manuales o partes de estos - que va en detrimento del uso de otros recursos o de las
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explicaciones del mismo docente’, el uso exclusivo de inglés durante la clase y la
imposibilidad de propiciar un ambiente de confianza en el grupo de clases. Si bien los
entrevistados no llegan a profundizar en las descripciones o el analisis de las situaciones de
malestar o bienestar en las clases de inglés, Gandolfo destaca:

(...) no quedan dudas sobre la importancia de que cada uno de ellos (los alumnos)

debe sentir que ‘entendio’, cualquiera sea su supuesto, para no fomentar el

displacer. En relacion a este punto, asoman puntas: la atencion al vocabulario, el

registro del significado y la pronunciacion (;las pronunciaciones posibles?) para

que todos los aprendientes puedan volver a verlo para estudiar. Se impone también

el trabajo con la deconstruccion del concepto de un aprendizaje “magico” (nacer

sabiendo) y la idea de no necesitar esforzarse para aprender. Por ultimo, se requiere

la generacion de un ambiente seguro, sin burla, ni vergiienza. (Gandolfo, 2009: 47-

8)

4.4. Las orientaciones curriculares vigentes

Hasta aqui hemos realizado un recorrido por las politicas educativas y lingiiisticas
que han legitimado al inglés como parte del curriculo de la educacion secundaria
obligatoria y hemos intentado identificar algunas de las implicancias que esta
obligatoriedad puede tener tanto para los docentes y sus practicas de enseflanza como para
los alumnos y sus oportunidades de aprendizaje. Antes de cerrar este capitulo nos
proponemos abordar brevemente dos documentos que pueden aportar claridad con respecto
a los propositos, 16gicas y practicas que reconoce el Estado para la ensefianza de inglés: los
Nucleos de Aprendizaje Prioritarios para Lenguas Extranjeras®® (2012) y las Orientaciones
Curriculares para Lenguas Extranjeras de la Provincia de Santa Fe* (2013).

Ambos documentos fueron elaborados de manera conjunta por especialistas en las
lenguas que se ensefian en el territorio nacional y jurisdiccional; se refieren a las lenguas
extranjeras, en general. Tanto los NAP como las OC adhieren a una perspectiva

intercultural y plurilinglie que apunta a hacer visibles las relaciones entre las lenguas y las

37 Los alumnos entrevistados sefialaron que al volver a mirar las fotocopias para estudiar no encontraban
registros o pistas que les indicaran qué era importante saber (como glosarios inglés-espaiiol, por ejemplo). La
autora destaca que los textos seleccionados de los manuales no solo contenian items 1éxicos desconocidos
para los alumnos, sino que ademas se basaban en referencias culturales mayormente ajenas a ellos.

** NAP de aqui en adelante.

% 0OC de aqui en adelante.
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culturas, incluido el espafiol como lengua materna y/o de escolarizacion - esta perspectiva
se opone a la postura monoglosica a la que se refieren, criticamente, Barboni y Porto
(2011). Los NAP se proponen promover “tanto el saber de y sobre las lenguas y el lenguaje,
como la formacion de ciudadanos/as respetuosos/as de las diferencias lingiiisticas y
culturales, favoreciendo actitudes que promueven nuevas formas de ser y estar en el mundo
y de situarse frente a la diversidad sociocultural y lingiiistica” (2012: 1). Se destacan en este
fragmento los propositos para la ensefianza de LE relacionados con la construccion de
identidad y de ciudadania, que se erigen en nivel de igualdad con los propositos que tienen
que ver con los saberes sobre las lenguas; es destacable, ademads, la intencion de promover
saberes sobre el lenguaje en general, no solo sobre lenguas particulares. Al momento de
caracterizar las situaciones de ensefanza que se espera que la educacidon primaria y
secundaria promueva, estos propositos son retomados y enfatizados:

El respeto por las lenguas y sus variedades, comprendiendo que las personas

utilizan diversas formas para comunicarse de acuerdo con sus diferentes contextos y

grupos de pertenencia (...) La revalorizacion de las lenguas y culturas propias a

partir del acercamiento a otras lenguas y culturas (...) La reflexion acerca del

lenguaje, su funcionamiento y uso en relacion con la especificidad de cada lengua y

en particular con el espafiol, la lengua de escolarizacion. (2012: 4-5)

En relacion a las conclusiones de la investigacion de Gandolfo (2009), acerca de las
sensaciones de bienestar y displacer relatadas por los alumnos, cabe senalar que los NAP
caracterizan a las experiencias escolares deseables como capaces de promover:

La confianza en las posibilidades de aprender una lengua extranjera de acuerdo con
sus propios ritmos y estilos de aprendizaje y el reconocimiento del error como
constitutivo del proceso de aprendizaje (...) El disfrute del proceso de aprendizaje
de la(s) lengua(s) extranjera(s), de las posibilidades de comunicacion significativa y
de la oportunidad de apertura a otros mundos. (ibid.)

Asimismo, es posible inferir en esta propuesta la intencion de desplazar el interés
por la ensefianza de las formas - atomizadas, descontextualizadas -, a la que se refieren
como una problematica las autoras antes mencionadas (Gandolfo, 2009; Barboni y Porto,
2011; Barboni, 2012; Porto; 2014), por una atenciéon a los textos y a los contextos
situacionales y culturales. Se espera que las experiencias que proponen los docentes de LE

promucvan:
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La comprension, la expresion y la interaccion contextualizada y significativa en
la(s) lengua(s) extranjera(s) que aprenden (...) La comprension y produccion
colectiva e individual de textos diversos (escritos y orales) que propicien la
reflexion y el intercambio de ideas (...) La capacidad de identificar aspectos
socioculturales en los textos orales y escritos en lengua extranjera y de reflexionar
sobre el papel que cumplen en la produccion o interpretacion de sentidos. (ibid.)

Los NAP dan cuenta de la diversidad existente en el territorio nacional en cuanto a
la llegada, la cobertura y la intensidad de la ensefianza de LE proponiendo cuatro recorridos
posibles, que incluyen entre uno y cuatro ciclos y cubren entre uno y cuatro niveles. De esta
manera, el Nivel 1 que abordan los alumnos que comienzan a estudiar una LE en el primer
ciclo de la educacion primaria es diferente del Nivel 1 que les compete a los alumnos de
primer afio de la escuela secundaria. Los descriptores que se proponen para cada nivel se
presentan ordenados en seis ejes: comprension oral, lectura, produccion oral, escritura,
reflexion sobre la lengua que se aprende y reflexion intercultural. Algunos de estos ejes son
compartidos por los NAP de Lengua; se explicita, ademas, la voluntad de que las lenguas
extranjeras trabajen de manera articulada con el espacio Lengua, lo que representa un gesto
superador teniendo en cuenta que la ensefianza de inglés, en particular, tradicionalmente se
ha distanciado de las otras asignaturas escolares.

Si bien el proceso de escritura y la presentacion de los NAP representan una accion
a favor del plurilingiiismo, que intenta poner a todas las lenguas en situacion de igualdad,
Bein (2012) esboza una luz de sospecha, cuestionando si es posible proponer una didactica
unificada y si es razonable sostener las mismas expectativas para todas las lenguas.
Ademés, el autor detecta en los NAP la influencia de documentos surgidos en contextos
diferentes al nuestro, como el Marco Comin Europeo de Referencia para las Lenguas
(2001). Si bien no discurre sobre estas observaciones, podemos suponer que el
cuestionamiento es hasta qué punto lo que debe saberse de portugués - lengua hablada en
Brasil, pais vecino y miembro del Mercosur -, es lo mismo que debe saberse de inglés -
teniendo en cuenta su estatuto de lengua internacional - o de francés, italiano y aleman -
consideradas lenguas de inmigracion - y si es factible pensar experiencias de enseflanza y

formas de apropiacion similares para todas estas lenguas.
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Las OC de la jurisdiccion estan dirigidas al Ciclo Basico y al Ciclo Orientado de la
educacion secundaria®® y adhieren a la perspectiva intercultural y plurilingiie propuesta por
los NAP. Asimismo, seleccionan la construccion de ciudadania como uno de los propositos
de la ensefianza de LE:

estas orientaciones proponen que la ensefianza de una LCE" trascienda las
propuestas dirigidas meramente a fortalecer los conocimientos lingiiisticos para
orientarse hacia la formacioén de un ciudadano capaz de ejercer sus derechos en la
vida social y conocer y dar valor a cada interpretacion del mundo, la propia y la de
los otros. (2013: 27)

Las consideraciones metodologicas que se realizan en el documento promueven la
adhesion al enfoque accional, que concibe a los alumnos como agentes sociales
involucrados en la consecucion de tareas, no necesaria ni meramente lingiiisticas, en el
marco de las cuales acontece la ensefianza y se producen los aprendizajes - a partir de la co-
accion, la colaboracion, la negociacion y la reflexion. En este mismo apartado, el
metodologico, se alerta a los docentes acerca del prominente lugar que ha ocupado la
ensefanza de la gramatica de manera explicita y deductiva y se sugiere, en cambio,
promover una aproximacion inductiva: “el presente disefio propone presentar la lengua de
modo que el aprendizaje de su gramatica ocurra debido a la comprension, a la observacion,
a la reflexion consciente y a la posterior formulacién de la regla, es decir de manera
inductiva” (2013: 29). Al abordar la evaluacion las OC se posicionan a favor de la
construccion de criterios claros para arribar a la calificacion, la triangulacion de datos, las
devoluciones formativas y la promocién de la auto-evaluacion. Los contenidos aparecen
organizados alrededor de areas de experiencia sugeridas - por ejemplo, “mi barrio y la
gente que conozco” -, enunciados siguiendo la logica de los seis ejes que proponen los NAP
y ordenados por afio.

Como se puede observar, las normativas que hoy en dia regulan la educacion
secundaria, los propoésitos formativos que de ellas emergen y los nuevos sujetos que la

transitan plantean un escenario favorable para la reflexion y la revision de los principios y

 No existe, hasta el momento, desarrollo curricular para Lenguas Extranjeras en el proyecto Jornada
Ampliada ni en el 7mo grado de la educacion primaria. Este es un dato preocupante ya que desde hace casi
veinte afios se ensefian LE, principalmente inglés, en las escuelas primarias sin que el Estado Provincial se
pronuncie acerca del valor educativo que le asigna y en qué proyecto global se enmarca.

* Lengua-Cultura Extranjera.
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las practicas tradicionalmente asociados a la ensefianza de inglés. Sin embargo, vale la pena
retomar la asercion de Bein (2012: 1): “la politica lingiiistica escolar es mas persistente que
las realidades que le dieron origen, tal como suele suceder con el discurso pedagogico en
general” para preguntarnos en qué medida la ensefianza de inglés en la escuela secundaria
recibe de buena manera los aportes de la normativa y de los trabajos de investigacion y
divulgacion en el area. Si bien se trata de un hecho anecdoético, el relato que sigue da cuenta
del escaso conocimiento de los docentes de inglés sobre los NAP. En el afio 2015 participé
de un panel sobre las innovaciones curriculares en la formacion docente en el marco de un
reconocido congreso para profesores de inglés. Uno de los panelistas consultdo a los
presentes sobre los NAP y la orientacion Lenguas, para saber si estaban familiarizados con
estas politicas. De entre los asistentes, que eran aproximadamente cuarenta - todos docentes
-, apenas una docena contest6 afirmativamente, y entre ellos nos encontrabamos los
participantes del panel.

Pozzo (2008: s/n), al estudiar los alcances de la Ley Federal de Educacion en
relacion a la enseflanza de LE afirma: “mientras que en el plano declarativo las
recomendaciones son muy ambiciosas, las condiciones de implementacién son menos
alentadoras”. Esto nos lleva a suponer que la escasez de acciones de acompafiamiento
docente, una vez implementados las reformas curriculares, junto con el caracter resistente
de algunas practicas “enraizadas” en el quehacer de los profesores de inglés pueden
convertirse en factores limitantes al momento de pensar la disciplina en el contexto de una
educacion secundaria para todos. Es en este entramado de mandatos actuales, como el de la
inclusion, y de practicas de larga data - entramado denso, quizas; tal vez, desprolijo - que
los estudiantes residentes y los jévenes docentes se insertan cuando se acercan a la escuela
secundaria para transitar sus primeras experiencias de ensefianza. Nuestra intuicion es que
los dilemas que se les presentan y las decisiones de encrucijada que deben tomar nos daran
insumos para pensar y repensar la formacion inicial de los profesores de inglés y mas

especificamente el papel que juega la Didactica Especifica en esa formacion.
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5. La formacion docente en inglés. Perspectivas nacionales e internacionales

5.1. Discusiones internacionales

En este capitulo nos proponemos identificar algunas de las tematicas centrales en el
area de la formacion docente, en general y particularmente en LE, que inciden, o tienen el
potencial de hacerlo, en las decisiones curriculares - estructurales-formales y procesales-
practicas (de Alba, 1991). Revisaremos los recorridos y reflexiones de algunos especialistas
interesados en la tematica del &mbito internacional y también regional.

La formacion docente en inglés es relativamente reciente como campo de
indagacion, de acuerdo a Borg (2011), habiéndose desarrollado solo en los tltimos veinte
afios. En una revision de las principales tematicas que interpelan al area, el autor se refiere a
algunas perspectivas que emergieron en los afios noventa y que orientan las innovaciones
en la educacion de los profesores. Entre ellas, destaca un corrimiento desde la prescripcion
a la indagacidn, a partir de proporcionar a los estudiantes experiencias que les habiliten la
teorizacidn, asi como una creciente independencia de la lingiiistica y las teorias del lenguaje
en el intento de construir propuestas basadas, en cambio, en teorias educativas; incluye,
ademas, el uso de estrategias que involucran el analisis de las practicas (Richards y Nunan,
1990 en Borg, 2011). Asimismo, existe un reconocimiento de la importancia de las
experiencias previas de los futuros docentes como aprendientes de una LE y como alumnos
en general y parece haber esfuerzos para transformar la ensefianza de inglés a partir de las
practicas y los conocimientos situados y la construccion de un vinculo potente entre la
teoria y la practica; se percibe, ademas, un interés en la profesionalizacion de la ensefianza
de LE a partir de considerar al profesor como un intelectual (Crandall, 2000 en Borg,
2011).

En cuanto a las temadticas que en la actualidad concentran las discusiones y la
investigacion en el campo de la formacién docente en inglés, Borg enumera el pensamiento
del profesor, su base de conocimientos, los saberes acerca del idioma que enseia, la
practica reflexiva, el practicum, la investigacion, el desarrollo profesional, los docentes
noveles y la experiencia. Por otra parte, seiala algunas lineas de trabajo que permanecen, a

su entender, inexploradas: los vinculos entre la ensefianza de lenguas segundas y lenguas
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extranjeras y la misma formacion docente en LE. Nos resultan de interés sus observaciones
acerca de la base de conocimientos del profesor de inglés; a partir de la caracterizacion del
saber docente de Shulman (1987), se ha intentado describir los conocimientos del profesor
de inglés de manera similar (Richards, 1988 en Borg, 2011). Borg aprecia el hecho de que
en este momento se reconozca la necesidad de pensar y actuar sobre los aspectos que
componen este conocimiento en forma integrada destacando la interrelacion que propuso
Shulman entre el conocimiento pedagdgico y el conocimiento disciplinar que resulta en “la
comprension de como algunos temas, problemas o cuestiones particulares se organizan, se
representan o se adaptan a los intereses y habilidades de los alumnos y se presentan para su
ensefianza” (Shulman, 1987: 8). Sin embargo, de acuerdo a Borg, esta perspectiva
integradora no ha alcanzado fuertemente la planificacion de los programas de formacion
docente.

Graves (2009) realiza una importante distincion entre la base de conocimientos del
profesor de inglés, por un lado, y la base de conocimientos de la formacion docente en
inglés. La primera se configura alrededor de los conocimientos que el docente pone en
juego en la educacion de los alumnos, mientras que la segunda estd constituida por los
conocimientos a los que apelan los formadores durante el trayecto educativo de los futuros
profesores. Johnson y Freeman (2001: 54), refiriéndose a esta ultima en el contexto
norteamericano, sostienen: “la base de conocimientos de la formacion del profesor de
lenguas segundas ha sido tradicionalmente organizada en compartimentos, en asignaturas
tedricas aisladas entre si y separadas de la ensefianza”. Senalan, ademas, que la principal
contribucion a esta base de conocimientos la han realizado las que se reconocen como
disciplinas “madre” de nuestro campo: la lingiiistica, la lingiiistica aplicada, la psicologia y,
en menor medida, la educacion, la sociologia y la antropologia. Los autores, por su parte,
plantean la necesidad de que este conocimiento disciplinar establezca didlogos directos con
las practicas de ensefianza. Asimismo, proponen una redefinicion de la base de
conocimientos para la formacién docente, teniendo en cuenta que “aprender a ensefar
puede definirse como un proceso de desarrollo complejo y a largo plazo, que resulta de la
participacion en los contextos y las practicas sociales asociadas con la ensefianza y el
aprendizaje” (Johnson & Freeman, 2001: 56). Afirman, a partir de esta conceptualizacion,

que la formacién docente “es la encargada de deconstruir y reconstruir el conocimiento, los
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valores y las creencias acerca de la ensefianza que los estudiantes traen con ellos” (Johnson
& Freeman, 2001: 57).

El trabajo de Johnson y Freeman se enmarca en la perspectiva de que el aprendizaje
docente es un proceso socialmente situado en el contexto de comunidades de practica*. Es
desde esta perspectiva que los autores proponen tres componentes para la base de
conocimientos de la formacioén docente en lenguas (segundas y extranjeras): el profesor
como aprendiente de la ensefianza, los contextos escolares y de escolarizacion y la
actividad de ensefar y aprender. El primero de los componentes exige, desde su
perspectiva, un giro en el centro de interés de la formacion docente: desde el aprendizaje de
los alumnos de nuestros estudiantes al aprendizaje de nuestros estudiantes como profesores.
La formacion docente debe dar cuenta de como los futuros profesores aprenden a ensefiar:
la importancia de sus experiencias previas y sus sistemas de creencias y valores, el rol de la
formacion docente como una intervencion intencional, la relevancia de los contextos de
ensefanza y aprendizaje y las formas en que el conocimiento del profesor se desarrolla en
el ejercicio de la docencia (Johnson & Freeman, 2001).

Las escuelas y la escolarizacion, como componente de esta base de conocimientos,
representan los contextos socio-culturales en los cuales los profesores aprenden a ensefiar.
Concebidos tanto a manera de espacios fisicos como de procesos de participacion, estos
contextos “tienen el poder de crear y sustentar valores y sentidos. Es mads, representan
marcos interpretativos desde los cuales los profesores deciden qué hacer” (Johnson &
Freeman, 2001: 69). Su inclusiéon en la agenda de la formacion docente viene a enfatizar
que la ensefianza y el aprendizaje no pueden desprenderse de los contextos en los que

acontecen”. El tercer componente, la actividad de ensefiar y aprender en si misma, implica

Los trabajos de estos autores, y de Johnson en particular, se enmarcan en una perspectiva socio-cultural del
aprendizaje y de la formacion docente atravesada por constructos vigotskianos - internalizaciéon, mediacion,
zona de desarrollo préximo, andamiaje, entre otros. Beck y Kosnik (2006) analizan algunos programas de
formacion docente (general) orientadas desde esta perspectiva, mientras que Johnson (2009) realiza una
propuesta de similar caracter para la formacion de profesores de inglés.

“En este punto mencionaremos brevemente los hallazgos de una investigacion, financiada por INFD, que
tuvo como participantes a los estudiantes de un profesorado de inglés de la provincia (Pacifico et. al., 2016).
Nos resulta de particular interés la incidencia de las experiencias de aprendizaje previas al ingreso al instituto
sobre las proyecciones profesionales de los estudiantes. Mientras que el paso por instituciones no formales - la
“academia de inglés” - da origen a la afinidad por el idioma y la eleccion de la carrera, las experiencias de
aprendizaje en las escuelas son recordadas con displacer. En relacion a esto, un porcentaje muy alto de
estudiantes (64 %) expresaron sus deseos de ejercer la profesion en espacios no formales; mientras que al
proyectar su desempeflo docente, lo imaginaron como una tarea individual, al interior de las aulas, sin lazos
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un nuevo giro: desde una perspectiva prescriptiva (el deber ser de la ensefianza de LE) a
una perspectiva de indagacion sobre las practicas existente -tanto las reconocidas “buenas
practicas” como las que distan de serlo. Involucra la apertura de espacios en la formacion
docente para que ingresen las voces y los quehaceres de los profesores de las escuelas. La
argumentacion de Johnson y Freeman se inscribe en los movimientos de emancipacion y
transformacion de las escuelas, de manera que el interés por la comprension de la practicas
de ensenanza por aquellos que las llevan/llevaran adelante se relaciona siempre con el
mejoramiento de estas practicas.

Ya sefialamos que una de las preocupaciones de Borg (2011), Johnson y Freeman
(2001) y Freeman y Johnson (2005) es la ausencia de integracion de los diferentes campos
reconocidos como constitutivos de los saberes de un profesor en los programas de
formacion docente. En este sentido, Johnson y Freeman (2001: 65) destacan que el
conocimiento disciplinar es fundamental para poder comprender el aprendizaje y la
ensefianza de LE. Sin embargo, argumentan que:

(...) las teorias de la adquisicion de lenguas segundas, la metodologia, o las
descripciones de la lengua inglesa necesitan ser comprendidas en el marco de las
experiencias de los docentes y dentro de los escenarios y las circunstancias en las
que éstos trabajan. Cuando el conocimiento tedrico se sitia en los contextos en los
cuales es usado, las interrelaciones se hacen evidentes (Johsnon & Freeman, 2001:
65).

En una publicacion posterior, en 2006, Johnson reconoce que la formacion docente
continua siendo orientada por un modelo de transmision positivista basado en dos
supuestos fundamentales: el conocimiento es una construccion individual y transferible a
cualquier contexto, lo que implica que la formacion inicial debe proveer a los estudiantes
con todo lo que hay que saber acerca de la ensefianza de LE (Freeman & Johnson, 2005).
Diaz Maggioli (2014) esgrime una argumentacion similar cuando sefala que la formacién
docente en inglés se encuentra “atrapada” entre dos tradiciones dicotomicas: una

academicista, que prioriza la familiarizacion del estudiante con las teorias y la investigacion

con el contexto institucional y/o comunitario. Las investigadoras recomiendan que la formacion inicial aborde
“una historizacion de la ensefianza de las lenguas extranjeras en Argentina en contextos formales y no
formales” que les permita “a los estudiantes comprender el estado de situacion y los desafios que presenta
la profesion, especialmente en el sector de la educacion publica.” (8). Esta interpretacion nos remite a la
propuesta de Johnson y Freeman (2001) de realizar un abordaje intencional y profundo de los sistemas de
creencias y valores que los estudiantes han conformado a partir de su paso por las instituciones.
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acerca de la ensefianza y el aprendizaje, y otra eminentemente practica, que se focaliza en
la transmision de las consideradas mejores técnicas y estrategias para la ensefianza. Sobre la
base de una perspectiva sociocultural del aprendizaje, al igual que Johnson, Diaz Maggioli
propone un lugar de mediador para el docente formador ** (Feuerstein et.al., 2006, en Diaz
Maggioli, 2014) quien deberd “disefiar y organizar oportunidades para que el aprendizaje
docente suceda, mediar en los procesos de conceptualizacion de los estudiantes, y ayudarlos
a integrar las diferentes areas de conocimiento necesarias para una participacion plena en
una comunidad de ensefianza” (Diaz Maggioli, 2014: 192).

Diaz Maggioli sefiala algunas condiciones sine qua non para el disefio de
experiencias de aprendizaje relevantes en la formacion docente - entre ellas, el abandono de
objetivos y herramientas estandarizadas y la aceptacion de que tanto docente como
estudiantes van a asumir alternadamente las posiciones de aprendiente y ensefiante - y
describe el tipo de interacciones plausibles de promover el avance de los estudiantes en su
Zona de Desarrollo Proximo (Vigotsky, 1978, en Diaz Maggioli, 2014): entre los
estudiantes y sus conocimientos previos, cuando son asistidos por estudiantes mas expertos,
cuando colaboran con otros estudiantes y cuando asisten a pares menos expertos. El
docente formador debe articular actividades que involucren los cuatro tipos de
interacciones, de acuerdo a Diaz Maggioli. Por su parte, la mediacién del formador en los
procesos de conceptualizacion implica fomentar el didlogo entre el conocimiento experto,
académico, y el conocimiento situado que deviene de las practicas; este dialogo resulta
necesario para abordar y deconstruir los supuestos que los estudiantes han construido a
través de sus biografias escolares (apprenticeship of observation, Lortie, 1975, en Diaz
Maggioli, 2014) y para fomentar la teorizacion a partir de la practica. Diaz Maggioli
sostiene que la tarea del formador consiste en alentar la puesta en cuestion de los supuestos
acerca de la ensefianza de LE a la luz tanto de la teoria como de la practica y promover la
reflexion sobre el impacto de estos supuestos en el aprendizaje de los alumnos; de esta
manera los formadores estarian mediando en pos de la integracion entre los diferentes
saberes que hacen al conocimiento profesional docente.

Hasta aqui, la base de conocimientos de la formacidon docente, la integracion de

44 . , T .. .

De acuerdo a Feuerstein et.al. (2006, en Diaz Maggioli, 2014) las buenas mediaciones se caracterizan por
ser significativas para ambas partes, ser reciprocas e intencionales y trascender la inmediatez de la situacion
particular.
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estos saberes, la incorporacion de los contextos y los problemas de la practica a la
formacién docente y la necesidad de una pedagogia de la formacion docente (Diaz
Maggioli, 2014) emergen como las tematicas mds potentes en las discusiones
internacionales. En relacion a la necesidad de integracion de los saberes, Kumaravadivelu
(2012) propone un modelo modular para el disefio de programas de formacioén docente:
Este modelo intenta deshacer la idea de una formacién lineal, aditiva y en
compartimentos proponiendo, en cambio, enfatizar lo ciclico, lo integrado, lo
interactivo, lo multidireccional y lo multidimensional. Un enfoque modular permite
la identificacion y la integracion de componentes que funcionan como un todo; cada
modulo tiene un proposito especifico pero solo alcanza este proposito con el
sustento de los otros modulos. Asi es como un modelo modular constituye un
entramado de subsistemas que se refuerzan mutuamente y que interacttian de forma
dialéctica constituyendo un entorno de ensefianza y aprendizaje holistico.
(Kumaravadivelu, 2012: 11)

En su propuesta el autor identifica cinco mddulos basados en los quehaceres de los
docentes en el marco de sus practicas. El primero de estos modulos (knowing) condensa los
conocimientos disciplinares, procedimentales y acerca de uno mismo; el segundo involucra
la capacidad de analizar las necesidades, las motivaciones y las posibilidades de autonomia
de los alumnos (analyzing); el tercero de los modulos tiene que ver con poder reconocer los
valores, las creencias y las identidades de los alumnos (recognizing), el cuarto, por su parte,
se configura alrededor de la capacidad para ejercer la docencia, la teorizacion y el didlogo
(doing), mientras que el tltimo se concentra en la posibilidad de verse a si mismo y a sus
practicas docentes (seeing). Dos premisas fundamentales de este modelo son, de acuerdo a
Kumaravadivelu, que el conocimiento no puede pensarse a manera de estancos prolijos y
aislados, por un lado, y que un modelo como éste admite multiples puertas de entrada y
salida por lo que cada programa de formacion docente puede plantear el recorrido que
mejor se adapte a las necesidades, propositos y habilidades de sus docentes y estudiantes.

Otra preocupacién que atraviesa las discusiones en el campo de la formacion

docente en LE es el espacio y el proposito de las practicas investigativas®’. Johnson (2006)

45 . .,
De hecho, en 2014, como parte del proceso de reforma curricular de los profesorados para la Educacion

Secundaria en la Pcia. de Santa Fe, se realizaron dos consultas a los institutos formadores cuyos ejes centrales

fueron la articulacion entre los campos de la formacién y el rol de la investigacion en la formaciéon docente.
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reconoce que los ambitos de socializacién asi como las exigencias del trabajo docente no
suelen ser terrenos fértiles para que los profesores se asuman como facilitadores del
aprendizaje de la LE y resignifiquen imposiciones burocratico-administrativas, como la
medicion y la calificacion. La autora sostiene que solo si los docentes de LE se perciben
como intelectuales transformadores (Giroux, 1988, en Johnson, 2006) podran comprender
el marco ideologico y social de sus practicas y trabajar en forma colaborativa en pos de
cambios. Por su parte, esta forma de asumirse y actuar en y sobre el mundo solo es posible
si la formacion y el desarrollo docente han fomentado la investigaciéon en los docentes:
“para que los profesores de inglés puedan funcionar como intelectuales transformadores, las
herramientas intelectuales de la indagacion deben filtrarse en todas las dimensiones de su
desarrollo profesional” (Johnson, 2006: 249). La indagacion, de acuerdo a Johnson, debe
ayudar a los (futuros) docentes de LE a conocer las creencias y valores que moldean sus
practicas y comprender las implicancias académicas, sociales y culturales de éstas, debe
ayudarlos a poner en didlogo el conocimiento cientifico con su propio hacer docente, debe
promover sensibilidad y familiaridad con la lengua que ensefian, debe propiciar el
reconocimiento de los complejos procesos involucrados en la construccion de una identidad
plurilingiie y facilitar la comprension de los supuestos ideologicos que los constituyen
como docentes y a sus alumnos como tales (Johnson, 2006). Desde esta postura, las
practicas de indagacion parecen tener el potencial de habilitar la construccion de gran parte

de los saberes que constituyen la base de conocimientos del profesor de LE.

5.2. Discusiones nacionales

En el contexto nacional son muchas las jurisdicciones que, ya sea han transformado
recientemente sus programas de formacion docente en LE (Tierra del Fuego, Cordoba,
Salta, Chaco, Chubut, entre otras), o se encuentran atravesando el proceso de revision
curricular (Santa Fe, por ejemplo), lo que ha avivado las discusiones en relaciéon a los
saberes que los institutos y las universidades deben promover en sus estudiantes y a las
opciones metodologicas que colaboran para propiciarlos. En relacion a los profesores para
la educacion secundaria en general, Terigi (2009) reconoce tres capacidades fundamentales:
poder desclasificar el conocimiento, poder colaborar interdisciplinarmente y poder trabajar

en equipo. Las tres estan intimamente relacionadas con las nuevas funciones que la autora
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reconoce para los docentes (tutorias, coordinacion) que requieren de opciones didacticas
diferentes de la clase tradicional y de précticas de colegialidad. Terigi, al igual que
Johnson, le atribuye a la investigaciéon un lugar relevante en la formacion docente; un
programa pertinente deberia:
(...) consolidar modalidades especificas de trabajo vinculadas con la produccion,
apropiacion y difusion de conocimientos que deben caracterizar al mundo de la
educacion como actividad tedrico-practica; deberia garantizar una presencia
sustantiva de investigaciones y estudios referidos a la realidad educativa y a la
practica docente, para que el futuro profesor incorpore y tenga luego a su
disposicion elementos con los cuales establecer los alcances y limites de las
investigaciones cuyos resultados o conclusiones se le presentan; deberia mostrar
permanentemente lineas de profundizacion de las tematicas que se traten (por
ejemplo, presentando las disciplinas de referencia cuando las dimensiones bajo
analisis son de tratamiento multidisciplinario; planteando lineas recientes de trabajo
en el area, etc.), abriendo la reflexion sobre la estructuracion de los saberes que se
construyen; deberia, finalmente, ir ampliando el marco de referencias construido en
las sucesivas instancias curriculares del plan de formacion, el modo de acrecentar la
autonomia del estudiante —futuro profesor— para realizar y fundamentar opciones de
ensenanza. (Terigi, 2009: 134)

Asimismo, para Terigi la formacion docente deberia ser resistente y al mismo
tiempo permeable a la practica. Es decir, deberia poder romper con las practicas
reproduccionistas y a la vez hacer que las instituciones sean inteligibles a los estudiantes;
recordemos las dimensiones del profesor como aprendiente y los contextos escolares y la
escolarizacion que Johnson y Freeman (2001) proponen como constitutivos de la base de
conocimientos del profesor de LE.

Los procesos de reforma y desarrollo curricular han sido, precisamente, el escenario
en el cual se formalizaron las discusiones a las que haciamos referencia; en 2011, por
ejemplo, el Instituto Nacional de Formacién Docente (INFD) publico el Proyecto de
Mejora para Formacion de Profesores para el Nivel Secundario®®, siendo Lenguas
Extranjeras una de las areas involucradas. Este documento resultd del trabajo colaborativo

de especialistas en la formacién docente para la ensefianza de LE de gran parte del pais,

“5pM de aqui en adelante.
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representantes de todas las lenguas que se ensefian en el sistema educativo oficial en
Argentina. El propdsito del documento es la identificacion de los conceptos fundamentales
de la disciplina que debe comprender un futuro profesor de LE, de las experiencias que son
plausibles de facilitar estas comprensiones y de los mapas de progreso para valorarlas. Es
decir, el PM no tiene caracter de prescripcion curricular sino que es presentado como un
marco de referencia opcional para la elaboracion de los disefios curriculares
jurisdiccionales.

Los conceptos identificados como centrales nos ayudan a comprender cuales son las
preocupaciones, las necesidades y las orientaciones del area en la actualidad. Estos
conceptos se presentan organizados en cuatro nucleos: Aprendizaje, Ciudadania,
Interculturalidad y Practicas Discursivas. En el primero de los nucleos, Aprendizaje,
convergen constructos que intentan captar la complejidad del aprendizaje de una LE, como
“Iinteraccion, interlengua, analisis del error, transferencia, aspectos individuales (...),
memoria y funcion de las TIC” (Klett coord., 2011: 150). El nucleo Ciudadania, por su
parte, se propone iluminar la dimension politico-ideoldgica de la ensefianza de LE de modo
que los docentes, a través de sus practicas, se comprometan con la construccion de una
sociedad plurilingilie e intercultural. En estrecha relacién con Ciudadania, Interculturalidad
también se propone promover el interés y el respeto por las culturas “otras”. Los conceptos
centrales de estos dos nucleos son politicas lingiiisticas, manifestaciones culturales,
practicas letradas, docente como mediador cultural, docente como agente de cambio,
alteridad, descentracion, competencia intercultural y plurilingiie, entre otros. Finalmente,
Practicas Discursivas remite a una perspectiva del lenguaje como préctica social y designa
a quien habla una LE como “un sujeto de enunciaciéon que se relaciona con el mundo
mediante un intrincado repertorio de opciones funcionales y estructurales” (Klett coord.,
2011: 151). Por esto es que Practicas Discursivas “constituye un espacio para la reflexion
lingtiistica y metalingiiistica que atiende a los aspectos formales y funcionales del lenguaje”
(ibid.). Klett destaca que las decisiones en cuanto a la seleccion e inclusion de estos
conceptos pretendieron lograr un balance entre las tradiciones y las innovaciones en el area.
Al mismo tiempo la autora resalta las interrelaciones existentes entre los conceptos y las
experiencias propuestas para los diferentes niicleos que

(...) no funcionan como compartimentos separados, por lo contrario, entre ellos se
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establecen vasos comunicantes que dan lugar a diferentes tipos de relaciones (...) si
bien cada nucleo toma un aspecto particular de la disciplina, cada uno de ellos es
solidario con los demas (...) otro ejemplo (de conceptos transversales) es la nocion
de “agente”. Esta atraviesa todos los nucleos ya que, desde una teoria de la accion,
el docente es concebido como agente mediatizador, enunciador, ciudadano, etc.
(Klett, 2013: 60).

Esta caracterizacion de los nucleos nos remite a la problematica de la integracion vy,
de alguna manera, al modelo modular para la formaciéon docente propuesto por
Kumaravadivelu (2012).

Es importante notar que el PM no propone contenidos fijos sino que mas bien se
organiza en torno a las comprensiones que los estudiantes deben lograr. La comprension va
mas alld de la acumulacion de conocimientos o habilidades; es la posibilidad de llevar a
cabo tareas cognitivamente demandantes: explicar, indagar, ejemplificar, generalizar,
construir analogias y nuevas representaciones, entre otras (Perkins, 1993) La ensefianza
para la comprension consiste, precisamente, en involucrar a los estudiantes en estas tareas,
en estas experiencias. En relacion a la inclusion de experiencias formativas sugeridas en el
PM, Pogré¢ sefiala:

(...) sabemos que muchas propuestas interesantes, que establecen contenidos para
la formacion, se chocan luego con los modos en que estos contenidos son
ensenados y aprendidos. Consecuentemente el equipo convocado hizo el doble
esfuerzo: no solo de establecer acuerdos acerca de los marcos disciplinares
importantes a ser comprendidos y el alcance de estas comprensiones durante la
formacion inicial, sino también, de reflexionar y compartir el tipo de experiencias
requeridas para construir tales comprensiones. (Pogré, en Klett coord. 2011: 6)

Esta afirmacion nos remite a una de las categorias fundamentales de la didéctica, la

relacion forma-contenido:
(...) en su existencia material el contenido que se transmite en la ensefianza tiene
una forma determinada que se va armando en su presentacion. El contenido no es
independiente de la forma en la cual es presentado. La forma tiene significados que
se agregan al ‘“contenido” transmitido produciéndose una sintesis, un nuevo
contenido. (Edwards, 1997 en Edelstein et al, 2014)
La urgencia identificada por Pogré de proponer experiencias formativas pertinentes

a los marcos conceptuales y los saberes particulares, enmarcada en la relacion indisoluble
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entre forma y contenido que discuten Edelstein ez.al., nos remite a la necesidad de pensar
en una didactica de la formacion docente, uno de los desafios que ha senalado Diaz
Maggioli (2014).

Retomando las experiencias que conforman una buena parte de la propuesta del PM,
nos interesa sefialar que muchas de ellas involucran précticas de indagacion, lo cual nos
remite nuevamente al sefialamiento de Johnson (2006) y Terigi (2009) acerca del potencial
de las herramientas investigativas en la educacion de un docente intelectual transformador.
Citamos algunas:

Observa clases de otras LCE, registra y analiza la comprensién y produccion
lingiiistica en sus primeros estadios asi como los factores afectivos que intervienen

en los procesos de aprendizaje de una LCE. (Nucleo Aprendizaje - p. 187)

Releva las LC que conviven en el barrio, el club, la escuela, el centro cultural a
través de charlas o el analisis de carteles, anuncios, avisos, paginas web, etc.

(Nucleo Ciudadania - p. 169)

Compara datos en fuentes culturales variadas y espaciadas en el tiempo,
analizando las marcas culturales e interculturales que se ponen de manifiesto en
ellos para comprender la evolucion cronologica del concepto de cultura e

interculturalidad. (Nucleo Interculturalidad - p. 178)

Contrasta corpus de textos orales y escritos con reglas gramaticales a fin de
reconocer convergencias y divergencias entre el uso y la norma. (Nucleo Practicas
Discursivas - 191)
Cabe preguntarnos qué papel se le asigna a la DE en esta propuesta de formacion.
Klett (2011: 151) aclara que no constituye un nicleo ni un marco conceptual en si misma
sino que “atraviesa la propuesta plasmandose fundamentalmente en las metas y en las
experiencias a vivenciar para lograr los objetivos”. Esta decision se justifica, de acuerdo a
la autora, en la fuerte incidencia que las experiencias de aprendizaje propias tienen en la
conformacion del saber profesional: “por esta razén, en el documento otorgamos un valor
sustancial a las experiencias a transitar por el futuro profesor quien se impregnara asi de los
aspectos didacticos de manera directa y sostenida” (ibid.). Este supuesto pareciera remitir a

la necesaria articulacion entre las 1dgicas del contenido y de las opciones metodologicas -
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la relacion forma-contenido -, la cual es sumamente pertinente y necesaria en un programa
de formacion docente. El estudiante podria, por ejemplo, tener acceso a bibliografia y
discusiones acerca del lenguaje como practica social, discursiva, en una materia y al mismo
tiempo, en otra materia, participar de una propuesta de ensefianza basada solo en los
aspectos formales del idioma que aprende para ensefiar. Le damos la bienvenida a una
propuesta de formacion que intente salvar estas discordancias que no son infrecuentes.

En un trabajo anterior, la misma autora se refiere a esta opcion que adopta el PM en
cuanto al papel de la DE de manera diferente: “los nuevos lineamientos para la formacién
docente contribuiran a desplazar las preocupaciones de los investigadores de la didactica de
una sola lengua extranjera hacia una didactica inter-lenguas o “del plurilingiiismo” como la
ha llamado Dabeéne (1994) o bien transversal o aun federativa.” (Klett, 2010: S/N). En esta
misma linea, Klett afirma:

(...) una didactica del plurilingiiismo permite la elaboracion de materiales y
técnicas para la ensefianza simultdnea de lenguas congéneres o vecinas con miras a
una educacion plurilingiie (...) en los aprendizajes simultaneos de LE se realiza una
reflexion explicita sobre los idiomas, sus interconexiones o los aspectos
compartidos y diferenciados de las mismas. (ibid.)

Esta intencionalidad, la de pensar la ensefianza de lenguas en el marco de una logica
plurilingtie, es también bienvenida.

Empero, nos permitimos cuestionarnos acerca de estas dos justificaciones,
igualmente validas pero diferentes, para planificar la didactica como una dimension
transversal a los nucleos conceptuales propuestos. Nos preguntamos acerca de la existencia,
0 no, de conceptos propios de la DE que requieren de espacio-tiempo particular para
reflexionar y generar hipotesis acerca de ellos, relacionarlos con las experiencias y
explicitarlos. La propuesta del PM pareciera asumir, a nuestro entender, que estos
conceptos de la DE no existen o que para su tratamiento es suficiente la vivencia en
espacios diferentes de uno particularmente dedicado a la disciplina.

Este breve recorrido que hemos realizado a través de propuestas, tanto nacionales
como internacionales, para la formacion inicial de profesores de LE/inglés nos ha permitido
identificar las tematicas alrededor de las cuales se configuran las discusiones actuales: la
necesidad de articulacion entre los diferentes campos que constituyen el saber profesional,

la fortaleza de la experiencias de indagacion en la conformacion de los saberes docentes, la
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urgencia de centrar la formacion docente en quien esta aprendiendo a ensefiar y en las
practicas de ensefianza que realmente acontecen en las instituciones, el imperativo de
concebir al (futuro) docente como ciudadano agente de cambio social y la necesidad de
pensar una didéctica de la formacion que establezca dialogos coherentes entre el contenido
y las experiencias que se proponen a los estudiantes (la forma) y junto con esto ultimo la
conceptualizacion del formador como un mediador. La DE no escapa a ninguna de estas
preocupaciones; podria decirse que cualquier decisién en cuanto a la agenda de la DE
deberia contemplarlas. Entendemos que es un espacio privilegiado para el didlogo entre las
logicas disciplinares y las pedagogicas, que las practicas de ensefianza - su principal
incumbencia - pueden ser abordadas a partir de experiencias de indagacion y que estas
experiencias pueden constituirse en oportunidades para de-construir supuestos y desarrollar
conceptualizaciones por parte de los estudiantes. Entonces, retomamos los interrogantes
recientes: ;qué lugar le cabe a la DE en un proyecto de formaciéon docente nacional y
regional? ;como pueden las practicas de estudiantes, graduados recientes y docentes
formadores informarnos acerca de la DE, su espacio-tiempo curricular y sus

preocupaciones?
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TERCERA SECCION

La Didactica Especifica y las primeras practicas de ensefianza.

6. Temas, categorias y sentidos de la agenda de la Didactica Especifica

6.1. La Didactica Especifica en el curriculum de la Formacion Docente Inicial

La formaciéon docente en inglés en nuestro pais data del afio 1904 cuando,
ante la progresiva inclusion de las lenguas extranjeras en el curriculo de la educacion
primaria y secundaria, el presidente Julio A. Roca decreta la fundacién de la Escuela
Normal del Profesorado de Lenguas Vivas, en la ciudad de Buenos Aires. Roberto Bein
(S/F) describe el plan de estudios para los recién creados profesorados de aleméan, francés,
inglés e italiano, aunque aclara que eventualmente solo se abrieron los de francés e inglés.
En ese plan de estudios, de tres afios de duracion y treinta seis horas de cursado semanales,
se incluyeron los siguientes espacios: Lengua Extranjera, Geografia del Mismo Pueblo,
Historia del Mismo Pueblo, Pedagogia Especial, Historia Argentina, Castellano y su
Literatura, Psicologia General, Psicologia Infantil y Moral y Légica. Si bien Bein no ofrece
mayores precisiones con respecto a la materia Pedagogia Especial, podemos intuir que se
trato de las particularidades de la ensefianza de una LE — antecesora de la Didactica
Especifica, quizas -. El decreto de creacion de los profesorados, de acuerdo al mismo autor,
preveia que las practicas de la ensefianza se realizaran en el nivel primario y secundario de
la misma institucion, la Escuela Normal, que se concebia como escuela de aplicacion. Ese
mismo decreto prescribia también los métodos a utilizar en cada uno de los niveles,
priorizando para el nivel primario y terciario “el llamado método directo, es
decir, la ensefanza brindada unicamente en la lengua extranjera, mientras que en el nivel
medio se dictaria por un método mixto (directo o indirecto, segin fuera oportuno)” (Bein,
S/F: S/N)Y.

En la provincia de Santa Fe la formacion de profesores de inglés surge cuando

en 1935 se incorpora una seccion de Lenguas Vivas a la Escuela Normal N° 1 de Rosario,

* En este mismo articulo Bein se refiere a los cambios de planes de estudio para la formacién docente en LE
que acontecieron en 1957, que le otorgaron gran preponderancia a los aspectos fonéticos y prosodicos de la
LE, reforzando la vigencia del método directo y desterrando practicas como la traduccion y el uso de la
lengua materna.
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la cual es hoy conocida como el Instituto de Educacion Superior N° 28 “Olga
Cossettini”. En el territorio provincial el profesorado de inglés se ofrece solo en institutos
terciarios; estos se encuentran localizados en las ciudades de Reconquista, Rafaela, Santa
Fe, Venado Tuerto, Canada de Gomez, Villa Constitucion y Rosario. En este momento, y
desde 2001, el plan de estudios vigente en nuestra provincia es el N° 696/01, el cual
incorpora a la formacion docente en inglés el espacio Didactica Especifica y los Talleres
de Docencia, estos ultimos como parte del Trayecto de la Practica. Este disefio curricular
fue elaborado en el marco de la Ley Federal de Educacion N° 24195, sancionada y
promulgada en abril de 1993. No podemos dejar de sefialar que el contexto politico-
educativo que acompand la promulgacion e implementacion de esta ley estuvo cruzado por
acciones de ajuste, descentralizacion, privatizaciéon y control®. Si bien este contexto no
constituye un objeto de andlisis de nuestro trabajo, fue el escenario en el cual tuvieron lugar
las discusiones que derivaron en las decisiones curriculares que vamos a tratar, brevemente,
en este apartado.

Nos referiremos a continuacion a la fundamentacion del Plan Decreto N° 696/01 asi
como a la presentacion de los espacios curriculares Didactica Especifica 1 y 2 y Taller de
Docencia IV. Entendemos el curriculum desde la nocion de de Alba (1991: 59) como

“la sintesis de elementos culturales (conocimientos, valores, costumbres, creencias,
habitos) que conforman una propuesta politico-educativa pensada e impulsada por
diversos grupos y sectores sociales cuyos intereses son diversos y contradictorios,
aunque algunos tiendan a ser dominantes o hegemonicos, y otros tiendan a oponerse
y resistirse a tal dominacion”

Es desde esta perspectiva que reconocemos que la lectura del texto del plan, asi
como el andlisis de los planes de catedra que forma parte de nuestro disefio metodologico,
representan una mirada parcial en cuanto a que no alcanza a captar completamente las
tensiones entre las tendencias (contra) hegemoénicas que devinieron en inclusiones o
exclusiones en los textos en cuestion como tampoco las précticas que actualizan las
prescripciones de estos textos, ya sea a favor o en contra de las mismas. Empero,

entendemos que el analisis del plano estructural-formal del curriculum (de Alba, 1991) nos

®Vease Puiggroés, A. (1997) para profundizar en la descripcion de las politicas educativas durante la
década de 1990.
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permitird reconocer rastros de las discusiones acerca de la formacion docente en LE y de
los intereses de la DE en particular en el contexto histdrico-social vigente durante la
planificacion curricular.

La fundamentacion general del disefio es la misma para todos los profesorados de la
educacion secundaria - en ese momento, EGB 3 y Polimodal - y se basa en un documento
dado a conocer en 1999, los Fundamentos del Diserio Curricular Jurisdiccional. La
concepcidn de educacion que se sostiene en este disefio se construye en torno a conceptos
como sujetos protagonistas y activos, conocimiento como proceso, instituciones concretas
y complejas y diversidad y se explicita afirmando que “educar es encontrarse con el otro
para potenciar su capacidad de formacion” (p. 2). Se identifican como propodsitos de la
educacion que los sujetos puedan “desarrollar el pensamiento critico, conocer el mundo y
proponer las necesarias transformaciones” (p. 3). El disefio en si mismo se propone, de
acuerdo a su fundamentacién, considerar la formacion inicial como el primer tramo de un
proceso de formaciéon continua, superar todo tipo de fragmentaciones (entre teoria y
practica, entre disciplina y didéctica, entre aula y escuela, entre instituciones), tender hacia
la profesionalizacion docente e integrar la investigacion educativa.

En cuanto a la formacion de profesores en particular, el disefio se presenta como un
intento de dar respuesta a interrogantes tales como cudles son los saberes profesionales
docentes y como se construyen y cudles son los saberes a ser ensefiados por los docentes y
por qué. Tomando como marco de referencia los programas de investigacion en torno al
pensamiento del profesor, se reconocen seis tipos de conocimientos que conforman los
saberes profesionales de los docentes: pedagogicos generales, del contexto, del alumno,
disciplinares, didacticos y experienciales (pp. 3-4). Estos saberes se presentan organizados
en tres campos - Formacion General Pedagogica, Formacion Especializada y Formaciéon
Orientada (pp. 8-10)- y el Trayecto de la Practica, que atraviesa los tres campos. Siguiendo
la misma linea tedrica, se destaca la importancia de “una continua reflexion critica sobre las
practicas” (p. 6) sostenida por los aportes tedricos de los tres campos de la formacion.

En la estructura curricular, sin embargo, no parecen hacerse visibles las
intencionalidades de integracion: por un lado, la Formacion General Pedagogica y la

Formacién Especializada quedan restringidas casi exclusivamente a los primeros afios de la
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carrera’’; por otra parte, el disefio no propone ningun dispositivo orientado al tratamiento
interdisciplinario de tematicas educativas generales y/o de la ensefianza de LE en particular.
Podria suponerse que el Trayecto de la Practica - los cuatro talleres que lo componen, junto
con el Seminario de Integracion y Sintesis - son los espacios curriculares privilegiados para
el didlogo entre los diferentes saberes que hacen al conocimiento docente; en el caso
particular de los profesorados de francés y de inglés, estos didlogos y préacticas
multireferenciales se dificultan por prescripciones del mismo disefio curricular, cuestion
que abordaremos mas adelante en este apartado.

Por su parte, la fundamentacion para el profesorado de inglés en particular
comprende dos apartados breves: uno en el cual se explicitan los propositos de la formacion
y otro que se concentra en el perfil del egresado. Dado nuestro interés particular, prestamos
especial atencion a la mencion del saber didactico, que aparece en tercer lugar en la lista de
propositos, luego de la formacion “en el codigo lingliistico” (p. 11) y la formacion “socio-
cultural” (p. 11). La formacién “en la ensefianza de la disciplina” comprende capacidades
como “la comprension de la realidad socioeducativa” y “las propuestas de cambio del
sistema educativo”, “la intervencion acorde con ... las etapas etareas ... (de) los alumnos”,
“el analisis de producciones para identificar el estadio de interlengua”, “la confeccion de un
proyecto ..., el disefio, seleccion y conduccion de estrategias de ensefianza y de contenidos
contextualizados” y “la planificacion y gestion de un proyecto de investigacion-accion”
(pp. 12-3). En la descripcion del perfil, los conocimientos didacticos se enmarcan dentro
del saber disciplinar y en este listado aparecen en quinto y ultimo lugar: “el conocimiento
de una didactica que opere sobre esquemas conceptuales y referenciales y contemple la
actividad de los alumnos/as como un proceso individual de “aprender a aprender”
significativamente con la guia del docente” (p.13). Cabe sefialar que tanto en la
enumeracion de los propdsitos como en la caracterizacion del perfil el conocimiento
disciplinar, entendido como la capacidad para usar la LE*, tiene particular preeminencia,

siendo siempre mencionado en primer lugar.

* Mientras la presencia de estos dos campos puede representarse como una piramide tradicional a lo largo de
los cuatro afios, la Formacion Orientada podria visualizarse como una piramide invertida.

*%podria decirse que existe una forma particular de entender lo disciplinar en el d&mbito de las lenguas
extranjeras: se espera que el profesor de inglés pueda usar este idioma con fluidez y correccion asi como que
conozca sus peculiaridades formales y funcionales para poder ensefiarlo. Acerca de esta tension entre “saber
hablar inglés” y “saber acerca del inglés”, Widdowson (2002) sefiala que se trata de saber inglés como lengua
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Nos concentraremos ahora en los espacios Didactica Especifica - la DE 1 ubicada en
el primer cuatrimestre del tercer afio de estudios y la DE 2 en el segundo cuatrimestre del
mismo afio - y Taller de Docencia IV - parte del segundo cuatrimestre del cuarto afio -,
para retornar luego a interrogantes relacionados con el plan en general. En los apartados
correspondientes a DE 1 y DE 2 no se define explicitamente al campo disciplinar ni a su
objeto de estudio; se propone, en cambio, que estas catedras constituyan un espacio de
integracion de las “teorias psicoldgicas del aprendizaje, las investigaciones sobre la
adquisicion de lenguas extranjeras, teorias filoséfico-epistemoldgicas y escuelas
lingiiisticas” y de interiorizacion acerca de “la fundamentacidon teodrica y los principios
practicos de la metodologia del inglés como lengua extranjera” (p. 63). Para la DE 2 se
suma a estos propodsitos la necesidad de integrar “todos los espacios curriculares de la
formacion” (p. 64), de atender a los procesos de aprendizaje de la lengua extranjera del
alumno de la educacion secundaria y de constituirse en “la base sobre la cual se
desarrollaran los contenidos del Taller de Practica III y la Residencia” (p. 64). Para ambos
espacios se propone un “modelo curricular (...) centrado en el alumno, en la tarea y en la
transversalidad de la lengua extranjera” (p. 63), siendo esta ultima caracteristica facilitadora
al momento de seleccionar contenidos tematicos “que resulten de utilidad cognitiva,
afectiva y social” para el alumno adolescente (p. 64).

Es posible poner en discusion algunos de los propdsitos y contenidos identificados
para DE 1 y DE 2 y de esta manera continuar aportando a la definicién del objeto de
estudio. En primer lugar, el disefio propone un vinculo potente entre las catedras Psicologia
Educativa y Psicolingiiistica y las DE 1 y 2 y le asigna a estas ultimas la tarea de articular

las teorias psicologicas del aprendizaje y los estudios de adquisicion de lenguas segundas

extranjera; es decir, como una materia que tiene que estar diseflada para tratar especificamente la
extranjeridad de la lengua y hacerla localmente aprendible. Podriamos arriesgar, empero, que tal tension
permanece latente en las representaciones acerca del conocimiento disciplinar de formadores y estudiantes; en
una investigacion de Banegas (2009) sobre las percepciones acerca de su formacion de los graduados
recientes de un profesorado de inglés en Argentina, los encuestados valoran la formacion especifica por sobre
los otros campos y al referirse a ésta ambas representaciones aparecen con fuerza, pero nunca como
complementarias. En este mismo trabajo el autor sefiala que en los contextos exolingiies, como el nuestro, los
profesores de inglés sienten la presion de ser hablantes competentes del idioma porque se perciben como
(casi) los tnicos modelos que sus alumnos tendran. Por su parte, Freeman y Johnson identifican una dificultad
de definicion en cuanto al conocimiento disciplinar del profesor de inglés: “(éste) debe incluir no solo saberes
lingtiisticos y acerca del aprendizaje; debe también dar cuenta del contenido de la ensefianza, es decir qué
lengua (inglés) realmente se ensefia en las escuelas y como, asi como las percepciones de profesores y
estudiantes sobre este contenido” (1998, en Johnson, 2009: 12).
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con las teorias lingliisticas. Esto nos remite a una de las problematicas identificadas por
Camilloni (1996) en su relato acerca de la construccion de la Didactica como disciplina: el
auge de la psicologia educacional, y particularmente del paradigma neo-conductista, reduce
el cuerpo de conocimientos necesarios para ejercer la ensefianza a como se producen los
procesos de aprendizaje. En el campo de la ensefianza de LE esta relacion intrinseca con la
psicologia y con el area de la adquisicion de lenguaje ha sido también puesta en cuestion;
recordemos las palabras de Crookes (1992) — véase Capitulo 1 - en relacion a las
confusiones que se les generan a los docentes cuando interpretan que las teorias de la
adquisicion de lenguas segundas constituyen un cuerpo de conocimiento acerca de la
ensefianza de LE. Johnson y Freeman (2001) y Freeman y Johnson (2005) esgrimen una
critica similar: sin negar el valor de los aportes que realizan los estudios sobre la
adquisicion de la lengua segunda, sostienen que la formacion docente debe asentarse en el
estudio de las practicas de ensefianza y sus contextos.

En este sentido, vale la pena notar la ausencia de la palabra “ensefianza” en la
caracterizacion que el disefio propone para la DE. Sin pretender ignorar la relacion
ontoldgica entre enseflanza y aprendizaje (Fenstermacher, 1989), esta omision no puede
dejar de llamarnos la atencidon. Otra notable ausencia en esta caracterizacion es el contexto
institucional: no existe ninguna referencia explicita a la escuela secundaria. Si bien entre los
contenidos basicos de la DE 2 se proponen “los procesos de aprendizaje/adquisicion de la
lengua extranjera en los alumnos de EGB 3 y Polimodal” (p. 64), y estas denominaciones
remiten al contexto escolar, no encontramos otras pistas que nos permitan pensar la
ensefanza de inglés como préctica educativa, en un marco institucional, politico y social.

El plan 696/01 incorpora, ademas, el Trayecto de la Practica - el Taller de Docencia
IV es parte de este trayecto -, una secuencia formativa que se extiende desde primero a
cuarto afio con el propdsito fundamental de construir las practicas docentes. Cabe recordar
que este espacio nos resulta de particular interés ya que en €l se enmarcan las primeras
experiencias de ensefianza de los futuros profesores, insumos a partir de los cuales
comenzaremos a delinear nuestra indagacion en relacion a la agenda de la DE. En la
caracterizacion que ofrece el disefio — que, al igual que la fundamentacion, es la misma para
todos los profesorados de la educacion secundaria - se pone énfasis en el caracter

multidimensional de estas practicas, que trasvasan las paredes del aula y la ensefanza e
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involucran compromisos con las instituciones y los contextos historicos y sociales.
Asimismo, se ilumina una vez mas el rol de la reflexion critica a partir de la observacion y
el analisis de practicas educativas situadas y contextualizadas a las que los estudiantes de la
formacion docente se aproximan gradual y sistematicamente, usualmente recurriendo a
herramientas y dispositivos de la investigacion educativa. Estas aproximaciones seran
posibles, de acuerdo al disefo, si la teoria y la practica se conciben como mutuamente
constitutivas, sin que una prevalezca sobre la otra. No se proponen contenidos ni se brindan
mayores especificaciones en términos de la organizacion de este Trayecto ya que, por un
lado, las aproximaciones a las practicas educativas seran estructuradas a partir de los
interrogantes e hipdtesis anticipatorias de los mismos alumnos; por otro lado, queda bajo la
responsabilidad de cada institucion formadora elaborar un disefio para el Trayecto que se
adapte a sus condiciones y necesidades. De hecho, el disefio curricular en su totalidad se
reconoce como un documento base “punto de partida para los Disefios Curriculares
Institucionales (DCI) elaborados por los Institutos de Formacién Docente” (p. 1).

Las prescripciones curriculares para el Taller de Docencia IV se limitan a las
materias cuya aprobacion o regularidad es condicion necesaria para cursarlo, su ubicacioén
en segundo cuatrimestre del cuarto afio de la estructura curricular y, a modo de pie de
pagina, el hecho de que debera dictarse en inglés, al igual que los Talleres II y III. Esta
ultima restriccion, que bien podria pasar inadvertida, tiene un alcance particular en los
profesorados de inglés y francés (para este ultimo se prescribe la lengua francesa). La
incorporacion del Trayecto de la Practica acarrea consigo la inclusion de la pareja
pedagogica a cargo de los Talleres IL, Il y IV y del Seminario de Integracion y Sintesis en
los profesorados para todos los niveles educativos, de todas las disciplinas. Al hablar de
pareja pedagodgica nos referimos al trabajo coordinado entre un especialista en la disciplina
y un especialista en educacion. El hecho de que los disefios curriculares para los
profesorados de francés e inglés determinen el idioma en cual se dictaran los espacios del
Trayecto de la Practica obtura la posibilidad de que participe en ellos un especialista en
educacidén que no conozca estas lenguas extranjeras. Es asi como estos dos profesorados

son los tnicos en los que la figura de la pareja pedagogica no estd vigente’'. Esta

> No se convoca a inscripciones ni existe escalafon para cubrir el lugar del generalista, o especialista en
educacion, en los Talleres de Docencia II, Il y IV de los profesorados de inglés y francés.
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particularidad incide, a nuestro entender, en las (no) posibilidades de integracion entre las
disciplinas y los campos, como sefialamos anteriormente.

Intuimos que en la decision de prescribir el idioma de interaccion en el Trayecto se
tensionaron intereses divergentes; no es arriesgado imaginar que el propdsito de prevenir
las fragmentaciones y promover la integracion, explicitado en la fundamentacion, haya
colisionado con las tradiciones monolingiies del area (véase el Capitulo 2) , o que la
decision fuera el resultado de la tradicional disputa entre la formacion pedagodgica y la
formacion disciplinar (Terigi, 2009). La inclusion misma del Trayecto de la Practica, uno
de los rasgos mas innovadores y valorados de este disefo, podria interpretarse como el
intento de salirse de un modelo aplicacionista para la formacion docente. Estas dos
representan apenas algunas de las tensiones que el texto del disefio nos permite vislumbrar,
que pudieron dar lugar a procesos de negociacion o de imposicion (de Alba, 1991) para
arribar a las decisiones que el texto cristaliza. No podemos evitar notar, ademas, el hecho
de que algunos apartados son compartidos por todos los disefios que forman docentes para
el nivel secundario — la Fundamentacion y el Trayecto de la Practica, por ejemplo -, lo que
nos permite reconocer las voces de un equipo pedagogico general que trabajo (;de manera
coordinada?) con diferentes equipos de especialistas en las disciplinas, cuyas voces, a su
vez, emergen en los espacios de la Formacion Orientada, principalmente. Este caracter
polifénico del texto curricular nos lleva también a preguntarnos por los procesos de
negociacion y las tensiones resultantes entre especialistas de diferentes campos y
disciplinas que participaron de su construccion.

Siguiendo esta linea de pensamiento, nos surgen multiples interrogantes. En
relacion a la intencionalidad de integracion ya mencionada, nos preguntamos como habra
dialogado (;0 se habrd enfrentado?) a la disolucién de los nucleos (Socio-cultural, del
Sujeto) que caracterizaron al disefio anterior (Plan Dto. 4466/88). En cuanto a la DE, cabe
preguntarse: ;qué posicionamientos sostuvieron su inclusion, y por ende la desaparicion de
Metodologia, su equivalente en el plan anterior? Podriamos interrogarnos también por la
Lingiiistica Aplicada, espacio que fue descartado, y que representa un campo del
conocimiento que por mucho tiempo concentrd los intereses y las discusiones en torno a la
ensenanza de LE. Asi también cabe preguntarse por la inclusion de la Psicolingiiistica en el

segundo ano de la formacion, de cursado anual y con una carga horaria superior a la de la
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DE, lo cual nuevamente nos remite a la preeminencia de las teorias del aprendizaje y las
teorias de la adquisicion de lenguas segundas como fundamentos para una teoria de la
ensenanza de LE, que ya discutimos.

En su mayoria, estos interrogantes escapan a nuestras posibilidades de abordaje; los
mencionamos, sin embargo, con la intencion de situar el espacio curricular que nos interesa,
la DE, en el entramado de un curriculum en el cual se juegan y se tensionan perspectivas
acerca del lenguaje, de su aprendizaje y de su ensefianza asi como sobre la formacion
docente. Este acercamiento al plano estructural-formal del curriculum de la formacién
docente en inglés se constituye en un aporte mas para ayudar a focalizar la mirada
investigativa, para orientar nuestra aproximacidon a aspectos mas cercanos al plano
procesal-practico (de Alba, 1991), como los planes de catedra de la DE y las primeras

experiencias de ensefanza de los estudiantes del profesorado.

6. 2. La Didactica Especifica actualizada en los planes de catedra institucionales

Tras haber analizado brevemente las orientaciones curriculares jurisdiccionales para
la formacion de los profesores de inglés — con particular énfasis en los espacios de
Didactica y Practica -, nos interesa conocer ahora de qué manera estas orientaciones se
actualizan en las decisiones de las instituciones formadoras de la provincia. A este fin, nos
proponemos estudiar los planes de catedra de los espacios DE 1 y DE 2 correspondientes a
los ciclos 2012-14 de los siete profesorados de inglés con los que cuenta Santa Fe.

El andlisis de estos documentos estd orientado por las preguntas centrales de esta
indagacion, que busca delinear una agenda para la Didactica Especifica en la region a partir
del estudio de las situaciones de encrucijada que caracterizan las primeras practicas de
ensenanza de inglés en la escuela secundaria. En este marco, los planes de catedra en
cuestion pueden dar cuenta de los saberes y los modos de apropiacidon que se propician en
los espacios DE 1 y 2 en los institutos de formacion, que tienen el potencial de constituirse
en conocimiento profesional para los estudiantes residentes y los docentes noveles.
Entendemos, por supuesto, que la planificacion a nivel institucional se actualiza en las
practicas de ensefianza — que pueden ser divergentes, y en gran medida, de los planes
iniciales -. Sin embargo, los planes de catedra constituyen también una practica docente, un

momento en el cual se toman decisiones epistemoldgicas y teorico-metodologicas, se
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realizan recortes y selecciones y se asumen posicionamientos (Edelstein, 2012). Es cierto
que muchas de las decisiones que caracterizan las practicas de enseflanza — las que
responden a lo imprevisible, a lo contingente, a lo particular — quedaran por fuera de este
analisis. Empero, dependiendo del grado de detalle de los planes, es posible acceder a
opciones no solo epistemologicas y tedricas sino también metodoldgicas, de intervencion —
a través de los dispositivos y actividades seleccionadas, por ejemplo, y/o a la propuesta
evaluativa -.

El corpus estd compuesto por siete planes de DE 1 y seis de DE 2, que nos fueron
facilitados por las docentes a cargo de esos espacios y/o las jefas de departamento de los
profesorados de inglés. Realizamos una primera lectura de estos documentos que nos
permitié reconocer la presencia o ausencia de los componentes tipicos que se esperan en un
texto de este tenor: la presentacion del espacio curricular, su fundamentacion y propositos,
los contenidos, la metodologia, los criterios de evaluacion, acreditacion y promocion y la
bibliografia. En el caso de uno de los profesorados, contamos solamente con el apartado
dedicado a los contenidos, tanto para la DE 1 como para la DE 2. En otra de las
instituciones los planes no incluyen una presentacion del espacio; en una tercera institucion
el componente de los propodsitos estd ausente. Finalmente, en otra de las instituciones la
metodologia no forma parte de los planes.

Si bien nuestro interés se focaliza en la lista de contenidos, ya que ésta materializa
las decisiones curriculares en cuanto al recorte de saberes legitimos y valiosos - tanto desde
la perspectiva del docente a cargo como de la institucidon - prestamos especial atencion,
también, a las relaciones que se establecen entre este y los demas componentes. Respecto a
la presentacion, analizamos el grado de explicitacion de la inscripcion curricular e
institucional del espacio a modo de indicador de las negociaciones transitadas y los
acuerdos logrados para arribar a tal recorte. En la fundamentacion y los propositos
estudiamos las decisiones epistemoldgicas, politicas y educativas que sostienen la seleccion
de contenidos. La metodologia y la evaluacion, como ya sefialamos, nos permiten visualizar
las experiencias de aprendizaje y los procesos de mediacidon que se consideran pertinentes
de acuerdo a la seleccion de contenidos realizada. Por su parte, la bibliografia puede dar
cuenta de la profundidad y la perspectiva particular desde la que se abordan los contenidos

- en algunos casos éstos se expresan como frases nominales, a modo de objetos completos y
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cerrados en si mismos, que sin embargo pueden aproximarse desde diferentes enfoques

tedrico-epistemologicos -.

6.2.1. Presentacion del espacio curricular

Cinco de los siete profesorados incluyen al comienzo de los planes de catedra datos
que, asumimos, han sido acordados institucionalmente: la carrera, la denominacion del
espacio curricular, su ubicacion en el plan de estudios y el nombre de la docente a cargo -
en un caso este dato va acompafiado del correo electronico. Tres de las instituciones se
refieren también a la modalidad de cursado en este apartado; esta informacion puede,
ademas, encontrarse en la seccion dedicada a la evaluacion. En relacion a esto, tres admiten
solo estudiantes regulares presenciales o semi-presenciales y dos admiten las tres categorias
de alumnos - libre, presencial y semi-presencial -; ademas, tres de los cinco espacios
ofrecen a los estudiantes la posibilidad de la promocion directa. Dos de los institutos eligen
mencionar la carga horaria del espacio en el apartado introductorio: cuatro médulos de
cuarenta minutos, cuatrimestrales.

En algunos casos se incluye el nombre de la institucién, en otros un logo
identificatorio y algunos planes presentan tanto el logo como el nombre. Una de las
instituciones selecciond, en cambio, una imagen del Big Ben - el reloj del Palacio de
Westminster, que alberga al Parlamento del Reino Unido - como parte de la presentacion
del espacio curricular. En otra institucion se eligié escribir el plan de catedra
completamente en inglés; esto representa una excepcion, en los otros casos solo se incluyen
algunos vocablos en la lengua extranjera, que se presumen de dificil traduccion.

Al presentar la disciplina, generalmente como parte de la Fundamentacion, algunos
docentes, autores de los planes, mencionan las articulaciones y didlogos que este espacio
establece con otras materias de la formacion, como Psicologia, Psicolingiiistica, Teoria del
Curriculum y Didactica, Pedagogia, los Talleres de Docencia y la DE 1 - esta ultima en los
planes de DE 2. No se dan mayores precisiones en cuanto a estas relaciones - qué
contenidos y/o experiencias de estos espacios serdn recuperadas, o si existen proyectos
educativos conjuntos entre las catedras en cuestion. Una de las docentes, en la
fundamentacion de su propuesta, hace referencia a los propositos formativos institucionales

y enmarca en éstos los pertinentes a su espacio. Cabe destacar que en la mayoria de los

Péginag 8



casos, con la excepcion de un instituto, las docentes a cargo de la DE 1 son las mismas que
dictan la DE 2; por otra parte, solo en una institucion existen dos comisiones de tercer afio,
lo que habilita la posibilidad de que haya dos docentes dictando la misma materia y
constituyéndose, tal vez, en equipo de catedra.

A modo de cierre de este apartado, nos interesa sefialar que si bien la presencia de la
misma docente en los dos espacios puede garantizar un alto grado de coherencia entre los
contenidos seleccionados para uno y otro, esto al mismo tiempo puede obturar las
posibilidades de arribar a esa seleccion de saberes a partir de debates y consensos con otros
expertos. Las oportunidades para adoptar decisiones colegiadas, como podrian serlo las
articulaciones entre los docentes de DE 1 y 2, adquieren notable importancia en el marco de
un diseflo curricular jurisdiccional que no prevé espacios formales para la interdisciplina o
el trabajo colaborativo. Como puede observarse en las propuestas de catedra, los docentes
estan mayormente al tanto de las relaciones entre su espacio particular y otros espacios de
la formacién, pero estas relaciones no adquieren corporeidad en propuestas concretas, al
menos en los planes analizados; esto puede deberse, en parte, a los recursos materiales, mas
precisamente temporales, que el disefio no habilita. En cuanto a la inscripcién institucional
que puede inferirse a partir del apartado introductorio de los planes, nos Ilaman
poderosamente la atencion dos rasgos: la imagen de Big Ben elegida por una de las
docentes y la decision de otra de presentar el plan escrito en inglés. La imagen de Big Ben
es representativa de uno de los paises en los que se habla inglés como lengua materna,
Inglaterra; su inclusion pareciera poner de manifiesto una fuerte adhesiéon a la lengua
inglesa y a la cultura de este pais en particular, mas fuerte que la inscripcion institucional.
La eleccion de la lengua inglesa para la escritura del plan de catedra, ademés de remitirnos
a la perspectiva monolingiie sobre la ensefianza de inglés (véase Capitulo 2), parece indicar
que se reconoce un solo lector autorizado de la propuesta: el colega especialista en la
lengua. Esto deja por fuera a los colegas y las autoridades que, si bien son expertos en
educacion, no pueden leer en inglés.

Sin 4nimo de embarcarnos en la busqueda de respuestas, compartimos algunos
interrogantes: ;sobre qué acuerdos se construye el recorte de saberes de la Didactica

Especifica en los institutos de formacién docente? ;qué papel juegan en estos acuerdos las
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politicas educativas nacionales y jurisdiccionales, el disefio curricular, los proyectos

institucionales y los didlogos con los colegas de la misma seccion o departamento?

6.2.2. La definicion de la disciplina

Para comprender las concepciones que subyacen a la delimitacion de los contenidos
en los espacios de Didactica Especifica de la formacion docente en inglés, especialmente la
perspectiva adoptada en torno al campo disciplinar mismo, estudiamos los componentes de
los planes de catedra dedicados a la fundamentacion del espacio y sus propdsitos. Solo uno
de los trece planes analizados ofrece una definicion explicita de la didéctica; la concibe
como “teoria de la ensefianza”. En su mayoria, las fundamentaciones leidas enuncian los
propositos identificados para el espacio, y algunas mencionan y/o desarrollan decisiones
metodoldgicas. A primera vista, resulta dificil discernir desde qué concepcion de la
didactica especifica operan los docentes al seleccionar tanto contenidos como propdsitos y
experiencias de aprendizaje.

En uno de los planes se declara lo que la didéactica no es: “no debe ser asociada a
recetas ni restringida a los estudios psicoldgicos”; sin embargo, la delimitacion del area
queda pendiente. Tres de las docentes autoras de los planes eligen caracterizar al espacio
recurriendo a la voz del disefo curricular que sostiene que en la Didactica Especifica “se
integran las teorias psicoldgicas del aprendizaje, investigaciones sobre la adquisicion y el
desarrollo de las lenguas extranjeras, teorias filosofico-epistemologicas y escuelas
lingiiisticas”. E1 componente de los propdsitos también es permeable al discurso del disefio
curricular, especialmente en uno de los planes en el cual las expectativas sobre los
estudiantes, en relacion al espacio, se enuncian recurriendo a fragmentos extraidos de los
objetivos de la carrera; en ninguno de los casos se referencia el documento original.

Dos de las fundamentaciones analizadas se construyen en torno a la descripcion de
los contenidos seleccionados. En uno de los casos estos contenidos se restringen
exclusivamente a teorias del aprendizaje y de la adquisicion de lenguas, decision que se
sostiene porque éstas, de acuerdo a la docente, representan “el principal interés del profesor
de inglés”. En el segundo caso, ademas de abordar las teorias sobre la adquisicion de
lenguas, se destaca la importancia de realizar una revision historica de las diferentes

propuestas para la ensefanza de lenguas extranjeras; ambas decisiones se basan en la
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certeza de que le aportaran “al futuro docente con un marco teorico rico desde donde
abordar la ensefianza del inglés como lengua extranjera en distintos contextos en nuestras
escuelas”.

A diferencia del disefio curricular, que solo se refiere vagamente a la educacion
secundaria - incluso al hablar de la DE 2, cuya especificidad estd basada precisamente en
ese nivel educativo -, los planes de catedra dan cuenta de un interés por la escuela
secundaria como contexto para la ensefianza de inglés. Cuatro de los seis planes de catedra
de la DE 2 analizados admiten la centralidad de este contexto en las propuestas que
realizan; se proponen: ‘“‘situar la ensefianza de esta lengua en el contexto de la Educacion
Secundaria”; “dirigir la atencion del futuro docente al contexto especifico de la ensefianza
de la lengua extranjera en el ciclo basico y el orientado del secundario”, “poner en
discusion la ensefianza del inglés en la escuela secundaria (y) sus intencionalidades
politico-ideoldgicas” y adaptar conocimientos y contenidos “a la realidad de la franja etaria
de la educacion secundaria”. En uno de estos planes, a su vez, se manifiesta la intencion de
problematizar “los conceptos de universalizacion e inclusion” y abordar “el andlisis de
documentos curriculares”, lo que nos permite inferir un interés por enmarcar las decisiones
pedagdgico-didacticas en politicas educativas nacionales y jurisdiccionales para el nivel
secundario.

Al momento de enunciar los propdsitos, todos los planes se refieren a lo que se
espera de los estudiantes: que analicen, establezcan relaciones, reflexionen, desarrollen el
juicio critico y compromisos profesionales y educativos, conceptualicen y re-
conceptualicen, construyan conocimientos. Una primera mirada a estos propositos parece
indicar que el espacio Didéctica Especifica propone una relacion dialéctica entre los sujetos
y el objeto de conocimiento; es decir, presupone estudiantes activamente involucrados en el
tratamiento del contenido, transforméandolo y transformandose como producto de esa
relacion. El analisis del componente de la metodologia sin dudas permitird ahondar en esta
intuicién; por el momento, las fundamentaciones que incorporan informacidon acerca de
este componente en general se refieren al andlisis y construccion de propuestas didacticas:
“desarrollar y fundamentar programaciones didacticas”, que los estudiantes “analicen y
construyan secuencias y materiales didacticos”, y que “disefien planes de clase y

materiales”.
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La lectura atenta de las fundamentaciones y los propositos nos ha permitido
identificar frases significativas que, a nuestro entender, son claves para interpretar el
posicionamiento epistemoldgico de los docentes. Algunos de los autores de los planes
afirman que la Didactica Especifica se propone “interiorizar a los alumnos con los
principios que rigen la metodologia del inglés como LE”; sin embargo, estos principios no
son nunca explicitados. Se habla, en general, de “la” metodologia, “la teoria de la
ensefianza y la practica educativa”, “el rol docente en el aula”, “la realidad 4ulica y la
realidad educativa”, “las etapas de los alumnos”; el uso de singular para estas
nominalizaciones - excepto la ultima - sugiere una representacion dominante de aparente
homogeneidad. La realidad es una, o todas las realidades son iguales, y asi lo son las
teorias, las metodologias, las aulas y los roles del docente; todos los alumnos atraviesan las
mismas etapas - entendemos que se refiere a etapas del desarrollo, que en el disefio y en los
planes son asociadas unicamente con la edad de los sujetos -. Estas simplificaciones
podrian ser contraproducentes en la preparacion para el ejercicio de la docencia en
contextos que si por algo se caracterizan es por su pluralidad y diversidad. Otros planes, sin
embargo, parecen dar cuenta de estas caracteristicas cuando se refieren a “la ensefianza del
inglés como lengua extranjera en distintos contextos en nuestras escuelas” y se proponen
promover “practicas situadas” a través de la indagacion y la reflexion.

Entre los propositos también se sostiene que la Didactica Especifica procura que los
estudiantes “reflexionen sobre teorias de ensehanza-aprendizaje” y profundicen “los
conocimientos sobre la adquisicion de lenguas para relacionarlos y aplicarlos en la realidad
aulica”. El ultimo fragmento nos retrotrae a la conviccion, evidentemente ain vigente, de
que las teorias sobre la adquisicion de lenguas segundas constituyen una parte importante,
sino la totalidad, de la base de conocimientos pedagogico-didacticos del profesor de inglés;
estar al tanto de estas teorias pareciera ser suficiente para poder ensefiar una lengua segunda
o extranjera — véase la reflexion de Crookes (1992) en el Capitulo 1. De hecho, la
posibilidad de ensefiar la LE depende, de acuerdo al fragmento, de la capacidad para
aplicar los principios que se derivan de estas teorias. Esta presuncion esta directamente
relacionada con una percepcion particular de la relacion teoria-practica, de acuerdo a la cual
la teoria precede a la practica y ejerce un rol prescriptivo en relacion a €sta; esta percepcion

es directamente opuesta a la que sostiene la fundamentacion general del disefio curricular
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para el profesorado de inglés (véase apartado 6.1.). El primer fragmento también incurre en
una representacion erronea, la que iguala a la ensefianza con el aprendizaje y los concibe
como el mismo proceso.

En este punto del andlisis nos resulta evidente que los docentes a cargo de los
espacios DE 1 y DE 2 encuentran dificultades para definir la disciplina que ensefian; la
relacionan directamente con la metodologia, que pareciera ser tnica y la misma para todos,
y con principios que no pueden o eligen no explicitar. Sin objeto de conocimiento propio
aparente, la Didactica Especifica es planteada como el espacio en el cual se profundizan
contenidos seleccionados por la Psicolingiiistica - las teorias de adquisicion de lenguas
segundas, por ejemplo - y/o se integran estos conocimientos con teorias lingiiisticas y
filosoficas. Se percibe un interés por promover el ejercicio de practicas docentes como la
planificacion de secuencias y el disefio de materiales, asi como por fomentar procesos de
pensamiento complejos, como relacionar, comprender, o emitir juicios criticos. Sin
embargo, la aparente ilusion de homogeneidad que permea el discurso de los autores de
varios de los planes nos hace dudar de que las condiciones sean propicias para que los

estudiantes evaltien situaciones y alternativas diversas y complejas.

6.2.3. Los saberes legitimos

El componente de los contenidos en los planes de catedra analizados es
probablemente una de las claves mas fuertes para reconocer las tematicas y problematicas
preponderantes en la agenda actual de la Didactica Especifica en la formacioén docente en
inglés en la provincia de Santa Fe. Una primera aproximacion a este componente nos
permitio elaborar la lista a continuacidon, que enumera los saberes seleccionados por los
docentes del espacio, ordenados a partir de la frecuencia con la que aparecen - es decir, los
primeros items en la lista representan los contenidos elegidos con mayor recurrencia. Los
hemos nombrado utilizando las denominaciones propuestas por los docentes, agrupando
aquellos que a nuestro entender, aun siendo enunciados de manera diferente, parecen

atender a la misma problematica y/o pueden relacionarse:

Contenidos seleccionados para DE 1y 2 en los planes de catedra

programaciones didacticas (diagnodstico, expectativas, contenidos, actividades);
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planificacion y gestion de la ensefianza; actividades aulicas, técnicas para comenzar y cerrar la
clase, dar consignas, mantener interacciones, evitar problemas de disciplina; modelos de
planificacion; planificacion de una unidad didactica; seleccion y secuenciacion de contenidos,
gjercicios de consolidacion.

enfoque accional, humanista, comunicativo / (ensefianza/trabajo) por tareas y proyectos /
metodologia basada en el alumno.

modelos/enfoques y métodos (revision historica/cronologia/evolucion historica de.../
ventajas y desventajas de...).

ensefianza de macrohabilidades, integracion de las habilidades; habilidades versus
practicas del lenguaje; ensefianza de la comunicacion oral y escrita

ensefianza de gramatica; reflexion acerca de la lengua que se aprende; presentacion de...;
actividades de reflexion sobre el sistema.

ensefanza de vocabulario; reflexion acerca de la lengua que se aprende; presentacion de
...; actividades de reflexion sobre el sistema

estilos de aprendizaje, inteligencias multiples, diferencias culturales y de género, niveles de
competencia, motivacion, estrategias.

teorias de adquisicion de L1 y L2 (diferencias entre la adquisicion de la L1 y la L2)

distincion entre modelo/enfoque-método-técnica

ensefnanza de fonologia; actividades de reflexion sobre el sistema

(instrumentos de) evaluacion, criterios; puntuacion de tests

teorias del aprendizaje

definicion de didactica/metodologia

el rol docente, tipos de docentes; docente investigador (etnégrafo y en accidn), indagacion
y sensibilidad ante el/los contexto(s)

enfoque “iluminado” por la teoria o enfoque ecléctico

interaccion, trabajo grupal

analisis de manuales; los mitos del método y del manual; libro de texto (en oposicion a
material auténtico)

recursos y materiales; material auténtico; poesias, canciones, juegos

propositos de la ensefianza de inglés; rol formativo de la LE
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el aula monolingiie y el aula multilingiie; contexto exolingiie

interlengua; analisis del error

(los contenidos listados de aqui en adelante aparecen solo una vez en el corpus
analizado)

teorias de la ensefianza

competencia comunicativa

influencia de las teorias lingiiisticas

principios cognitivos, afectivos y lingiiisticos del aprendizaje de LE

las TIC

ensefianza de inglés en la Provincia de Santa Fe

educacion secundaria inclusiva

interculturalidad y plurilingtiismo

problematizacion de practicas y tradiciones: trascendiendo los métodos, metodologia
apropiada en construccion, particularidad, practicabilidad y posibilidad

reflexion acerca de la lengua que se aprende: funciones

principios psicolingiisticos que fundamentan la didéctica: input, intake y output

consideraciones del aprendizaje del alumno adolescente-adulto

Tabla 1

Puede apreciarse, a partir de la lista, que la planificacion de la ensefianza - de clases

y de unidades didacticas - ocupa un lugar preponderante entre los contenidos seleccionados
para la Didactica Especifica. Las diferentes maneras de referirse a ella parecen dar cuenta
de posicionamientos divergentes respecto de la planificacion. Se habla de “programaciones
didécticas” y sus componentes y de “modelos de planificacion”; en otros planes no se la

2

nombra en absoluto pero se mencionan “técnicas para ...”, “actividades”, “ejercicios”,
“seleccion y secuenciacion”. “Programaciones”, “gestion”, “modelos”, “técnicas”, nos
remiten a una perspectiva de la planificacion como prescripcion - estricta, estructurada, de
composicion fija e inalterable - y a una postura tecnocratica ante lo educativo. En una de las
propuestas en la cual la palabra planificacion estd ausente, se habla, en cambio, de

2 ¢

“seleccion y secuenciacion de contenidos”, “presentacion” y “ejercicios de consolidacion”,
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lo que deja entrever una concepcion de la clase coherente con el modelo de las tres P
(presentacion, practica y produccion), caracteristico de los métodos centrados en el
lenguaje, como el audiolingual (véase Capitulo 1). Mas alla de la perspectiva desde la cual
se asume y se aborda la planificacion en cada plan, su grado de recurrencia entre los
saberes privilegiados nos permite inferir que se le atribuye a la Didactica Especifica un
valor procedimental, el “ensefiar a hacer” se plantea como central. Empero, en algunos
casos aparentemente se aprende a hacer a partir de “modelos” y prescripciones, que
promueven tales o cuales “técnicas para...”, y por ende, desacreditan otras formas de hacer.

Los métodos y enfoques o modelos también ocupan un lugar privilegiado entre los
contenidos de la Didactica Especifica. Siete de los trece planes analizados se proponen
realizar revisiones historicas, o cronologias, y estudiar las caracteristicas de los diferentes
métodos; uno de ellos los enumera a modo de descriptores de contenido (tradicional,
directo, audiolingual, cognitivo, funcional-nocional, comunicativo, por tareas, natural y
TPR). Asimismo, algunos de los planes proponen como contenido diferentes enfoques -
comunicativo, accional, humanista, por tareas, por proyectos, basado en el alumno - por
fuera de la revision historica de los métodos, aparentemente diferenciando unos de otros.
Sin embargo, no todas estas propuestas explicitan la distincidon entre enfoque y método
(véase Capitulo 1), solo cuatro; como puede apreciarse en los listados precedentes, algunos
planes identifican como métodos a propuestas que otros denominan enfoques. Tres de los
planes hacen referencia a un “enfoque ecléctico” o “informado por la teoria”, ya sea
inmediatamente antes o después de proponer la revision historica de los métodos, lo que
parece indicar que el conocimiento de los métodos y enfoques contribuye a la construccion
del enfoque “ecléctico” o “informado”. Solo uno de los planes propone la problematizacion
de los métodos, como parte de las practicas y las tradiciones de la ensenanza de LE; “los
mitos del método™ es uno de los descriptores de contenido en este plan. Esto nos permite
corroborar que “el método”, como constructo tedrico de la Didactica, y “los métodos”
como saberes legitimos para la Didactica Especifica, gozan hoy en dia de vigencia y “buena
salud”.

Los que se presumen contenidos del inglés como asignatura escolar ocupan también
un lugar importante en la agenda de la Didactica Especifica: las practicas o quehaceres de

comprension (reading y listening) y de produccion (writing y speaking), y las diferentes
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areas de la lengua concebida como sistema - la gramatica, el vocabulario y la
pronunciacién. Se pueden distinguir, a partir de las diferentes maneras de nombrar, dos
concepciones en torno a los quehaceres del lenguaje; en la mayoria de los planes se los
llama ‘“habilidades”, mientras que uno los denomina “practicas”. Podemos asumir que al
abordarlos como “practicas” se estd pensando al evento comunicativo como una
construccion social, en la cual las posibilidades de comprender y producir dependen de los
participantes involucrados, por un lado, asi como de las pautas culturales que definen los
contornos de esa practica. Por el contrario, la denominacion “habilidades” nos sugiere una
perspectiva mas individual e internalista. Asimismo, nos encontramos con diferentes
maneras de referirse a los subsistemas del lenguaje; mientras que algunos planes proponen
la “presentacion de vocabulario”, por ejemplo, otros listan “actividades de concientizacion
del sistema” y uno se refiere a la “reflexion sobre la lengua que se aprende”. Estas
diferentes denominaciones nos permiten realizar algunas inferencias en relacion a la
perspectiva del aprendizaje y de la ensefianza que permea los planes. Tanto las actividades
de reflexion como de concientizacion le habilitan a los alumnos lugares mas activos y
comprometidos en la tarea de aprender, presumen que para que el aprendizaje acontezca
¢éstos deben involucrarse en procesos de pensamiento complejos.

La ensefianza de la gramatica aparece en los planes con igual fuerza que el abordaje
de los quehaceres del lenguaje, mientras que el 1éxico y la pronunciacién no son tan
recurrentes. Solo una de los propuestas incluye a las funciones del lenguaje como objeto de
reflexion; este mismo plan propone “la reflexion intercultural” como contenido/tarea
pertinente a la asignatura inglés. En este plan podemos notar la influencia de la logica
organizativa de los Nucleos de Aprendizaje Prioritarios para Lenguas Extranjeras (CFE,
2012), que proponen seis ejes para la ensefianza de las LE: practicas de comprension oral,
de lectura, de produccion oral y de escritura y reflexion intercultural y sobre la lengua que
se aprende (véase Capitulo 4). Otra temdtica que al menos un tercio de los planes
analizados se proponen abordar es la evaluacion; por ejemplo: “la evaluacion: criterios (...)
Instrumentos de evaluacion formales e informales. Uso de los portafolios. La auto-
evaluacion.”, “la evaluacion y la tecnologia” y “;Por qué evaluar? -;Qué evaluar? —
(Cuéando? (...) Cuestionarios y pruebas escritas — CoOmo aplicar el instrumento evaluador -

La puntuacion”.
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También con notable recurrencia se seleccionan como contenido de la Didactica
Especifica areas y conceptos que pertenecen al campo de la psicologia - las teorias de
aprendizaje - y de la adquisicion de lenguas - las teorias de la adquisicion de lengua
materna y lengua segunda, la interlengua, los estilos y las estrategias de aprendizaje, entre
otros. De hecho, uno de los planes estudia en profundidad las categorias input, intake y
output, a las que reconoce como “principios psicolingliisticos que fundamentan la
didactica”. La preeminencia de la psicologia, la psicolingliistica y los estudios sobre
adquisicion de lenguas en las discusiones sobre la ensefianza de LE no resulta sorpresiva
dado que ya hemos abordado los debates al respecto asi como analizado los propdsitos
formativos para la Didactica Especifica en el disefio curricular y en la fundamentacion de
estos planes de catedra. Es decir, las decisiones tedrico-epistemoldgicas de los docentes, al
realizar la seleccion de saberes pertinentes para el espacio, se ven indudablemente influidas
por la creencia de que los procesos y factores de la adquisiciéon de lenguas segundas
constituyen una buena parte de la base de conocimientos de un profesor de inglés.

Si prestamos atencion ahora a los contenidos que aparecen con menor frecuencia,
nos encontramos con algunas discusiones que a primera vista pueden considerarse centrales
a la Didactica y a la ensefianza: los propositos de la ensefianza de inglés, los contextos de
ensefianza, los materiales didacticos y los docentes. Solo dos de las propuestas se
concentran en los propoésitos, y una de ellas aclara que son los propositos formativos los
que desarrollard - en oposicion, podemos arriesgar, a los meramente instrumentales.
Sorpresivamente, solo una de las propuestas incluye la ensefianza de inglés en la educacion
secundaria como contenido, mientras que otra propone estudiar esta politica en el contexto
de la educacién santafesina, y una tercera se refiere a ciertas “consideraciones del
aprendizaje del alumno adolescente-adulto”. Esta ausencia nos llama la atencion por dos
razones: seis de los trece planes analizados pertenecen a la DE 2, cuya especificidad es
precisamente el nivel secundario, y muchos de esos planes en sus fundamentaciones hacen
referencia explicita a este nivel; empero, la escuela secundaria y la ensefianza de inglés en
este contexto no son parte de los contenidos, en general.

Solo uno de los planes plantea el abordaje del contexto exolingiie - donde la(s)
lengua(s) que circulan en la cotidianeidad de los alumnos, por fuera de la escuela, no es/son

la LE -, mientras que otro se propone analizar las diferencias entre las aulas monolingiies -
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donde todos los alumnos comparten la lengua materna - y las aulas multilingiies - donde los
alumnos tienen origenes y lenguas maternas distintas. Podriamos afirmar que practicamente
todos los grupos de clase en las escuelas secundarias de la region son monolingiies - hablan
castellano como lengua materna o de escolarizacion - y estan insertos en un contexto
exolingilie - es decir, sus oportunidades para utilizar la LE por fuera de la escuela estan
restringidas principalmente a los medios y las tecnologias de la informacion y la
comunicacion. Esta situacion, que podria darse por sentada sin merecer mayor reflexion,
tiene una importante incidencia en los intereses y las motivaciones de los alumnos, y en las
expectativas de los estudiantes residentes y los docentes noveles en cuanto al uso de la LE
en sus practicas de ensefianza, como veremos mas adelante.

Con respecto a la profesion y a las practicas docentes, so6lo dos de los planes las
incorporan entre los contenidos seleccionados, pero parecen hacerlo desde perspectivas
diferentes. En uno de los casos, se presumen roles - ;fijos? - para el docente: puede ser
quien dé explicaciones (explainer), quien involucre (involver) y/o quien posibilite
(enabler). En el segundo plan se relaciona la actividad docente con la indagacion; el
docente se involucra en practicas investigativas de corte etnografico, como la observacion,
al mismo tiempo que interviene y evalua, como un investigador-en-accion. Estas practicas
estan asociadas a la construccion de una metodologia apropiada - a becoming appropriate
methodology -, una propuesta de Holliday (1994). En relacién a los materiales de
ensefanza, tres de los planes analizados proponen el abordaje de los manuales, ya sea para
analizar algunos, para contrastarlos con otro tipo de materiales - los llamados “auténticos”,
es decir, no pedagogizados - o para debatir acerca de su legitimidad y validez, como
podemos inferir de la frase “los mitos del manual”. Esta tematica, la preponderancia del
manual por sobre otros posibles recursos y materiales didacticos, también se plantea como
conflictiva, de encrucijada, para los estudiantes de la residencia y los graduados recientes
(véase Capitulos 2 y 7).

Este recorrido por los saberes priorizados por la formacion docente representa una
aproximacion parcial al objeto de interés de esta tesis, la agenda actual de la Didactica
Especifica en los profesorados de inglés de la region. Los emergentes de este analisis
parecen indicar que la planificacion y los contenidos de la ensefianza, asi como las teorias y

los factores y procesos asociados a la adquisicion de lenguas segundas, junto con las
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revisiones historicistas de los métodos y enfoques para la ensefianza, constituyen
mayormente los contenidos legitimos para este espacio, desde la perspectiva de los
docentes.

Como ya hemos aclarado, consideramos que los planes de catedra representan una
hoja de ruta que los docentes trazamos, una expresion de intenciones y compromisos, que
habla de nuestros posicionamientos y nuestra vision particular y profesional de la
disciplina. Claro est4, si los planes se elaboran con el unico proposito de cumplir
requerimientos burocraticos - y no a modo de compromiso profesional -, es probable que no
nos informen de la misma manera; sobre esto, no tenemos control alguno en el marco de
esta investigacion. Igualmente, si nos restringimos al estudio de los contenidos enunciados
solamente, sin considerar otros componentes de la planificacién curricular, estariamos,
principalmente disociando el contenido de la forma. Una manera de acceder a la forma, a
nuestro entender, es prestar atencion también a las propuestas metodologicas y evaluativas

que algunos planes incluyen; esa es la intencion del siguiente apartado.

6.2.4. La(s) forma(s)

A partir del andlisis de los componentes dedicados a la metodologia y a la
evaluacion en los planes de catedra asumimos que existe una relacion de coherencia entre
los contenidos priorizados y las opciones metodoldgicas para su abordaje. Como vimos en
el apartado anterior, la planificacion de la ensefianza goza de un lugar central entre los
contenidos y con similar recurrencia aparece entre las tareas de ensefianza y de evaluacion
propuestas; se la incluye, también, bajo diferentes denominaciones, como “planificacion de

2 <6

unidades”, “planificacion de la ensefianza del contenido conceptual”, “busqueda y seleccion
de actividades”, “confeccion de planes de clase”, “preparacion de ejercitacion”, “disefio de
secuencias y clases”.

El andlisis de documentos es otra de las tareas propuestas; entre los documentos se
incluyen principalmente manuales y, con menor recurrencia, planes de clase, disefios
curriculares y pruebas escritas. Entre las actividades de evaluacion, a modo de trabajos
practicos o exdmenes parciales, aparecen, por ejemplo, el andlisis de “la ensefianza de

vocabulario en los manuales” y de “una unidad de un manual y (posterior) disefio de una

evaluacion alternativa para esa unidad”. La lectura de bibliografia relacionada a los
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contenidos seleccionados es incluida por dos de los planes, uno de los cuales explicita la
intencion de priorizar las producciones locales en el 4rea de la Didéctica Especifica.
Asimismo, dos de las propuestas enuncian la voluntad de establecer relaciones entre los
marcos conceptuales seleccionados y las practicas; lo hacen, empero, de forma diferente.
Uno de los planes se refiere a la “integracion de la teoria con la practica real del aula”
mientras que el otro propone “alentar a los estudiantes a recuperar vivencias de sus
trayectorias, tanto de aprendientes como de ensefiantes, para ponerlas en didlogo con los
desarrollos teodricos del area”. El resaltado en el primero de los fragmentos nos devuelve a
esa ilusion de homogeneidad que creemos haber encontrado en algunas de las
fundamentaciones de los planes (véase 6.2.2), asi como la tension entre teoria y practica en
la cual la practica parece mantener el estatuto de “real”, de “verdadera”. El estudio de las
primeras experiencias de ensefianza de estudiantes y docentes noveles nos permitira valorar
la relevancia y la incidencia de estas representaciones.

Otro de los contenidos seleccionados, que reaparece en estas secciones de los
planes, son los métodos y enfoques: “andlisis de enfoques metodoldgicos y sus aportes al
enfoque ecléctico”, confeccion de una “red conceptual sobre enfoques y métodos”,
“presentacion grupal de un método”. A las dos ultimas tareas en esta lista las encontramos
en la seccion dedicada a la evaluacion, a manera de trabajos practicos. Los contenidos de la
asignatura Inglés en las escuelas también estan presentes en las propuestas metodologicas y
evaluativas de los planes; se proponen como trabajos practicos, por ejemplo, la realizacién
de una “monografia y (lIa) exposicion sobre la ensefianza de una macro-habilidad”, y el
“analisis de la ensefianza de vocabulario en los manuales”.

En general, se pueden establecer relaciones de coherencia entre las propuestas
didacticas en los planes y los contenidos que fueran seleccionados. Asimismo, se percibe
un cierto balance entre las opciones metodologicas fuertemente controladas por los
docentes, como “la ampliacion de conceptos”, “las explicaciones” y “las exposiciones
dialogadas”, y las que aparentemente habilitan la posibilidad de decisiones autonomas para
los estudiantes - “la seleccion”, “el diseno”, “las dramatizaciones y la micro-ensefianza”,
“el analisis”, “ el debate sobre principios integrales de la ensefianza de inglés”. Dos de los
planes se proponen, ademas, que los estudiantes puedan vivenciar el aprendizaje

combinado - presencial y virtual - e incluyen experiencias como “la participacion en foros”
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y “la planificacion colaborativa de una unidad didactica en documentos wiki en el aula
virtual”.

Un hecho que nos llama poderosamente la atencion es que muchas de las tareas
especificas de analisis (de documentos y manuales) y de planificacion (de secuencias,
clases y/o unidades didécticas) aparecen por primera vez en la seccion de evaluacion, como
trabajos practicos o parciales, y en algunos planes no existen datos que nos permitan inferir
una relacion directa entre las experiencias de ensenanza transitadas durante el cuatrimestre
y esta propuesta evaluativa. Solo uno de los planes anuncia en la seccion Metodologia que
“se acompafiard el proceso de construccion de una unidad didactica a través de documentos
wiki en el aula virtual de este espacio”, la misma unidad que serd mas adelante objeto de
analisis en la instancia de examen final. También en relacion a la evaluacion, no deja de
sorprendernos que algunos espacios planteen entre dos y tres trabajos practicos y uno o dos
parciales ya sea para conseguir la regularidad, o la promocioén directa. Tanto la DE 1 como
la DE 2 son materias cuatrimestrales y esto implica solo entre diez y doce encuentros con
los estudiantes, en el mejor de los casos; a nuestro entender, esta restriccion temporal
parece tensionar las decisiones en torno a la evaluacion. Si se tratara de trabajos practicos y
parciales presenciales, casi la mitad de los encuentros estaria entonces dedicada a la
evaluacion; de hecho, este es el caso en uno de los planes analizados. Por otra parte, aun si
los trabajos practicos y parciales fueran domiciliarios y esto garantizara mas tiempo para la
ensefnanza, los estudiantes igualmente se encontraran en situaciéon de evaluacion formal,
con un posible impacto en su regularidad, por lo menos dos veces en un mes.

Estos dispositivos de evaluacion nos hacen preguntarnos, por un lado, sobre qué
concepciones de aprendizaje y de ensefianza se asientan las decisiones metodologicas de los
autores de los planes, como dialogan estas concepciones con las que explicitamente se
enuncian en la seleccion de contenidos y autores y, ademas, cuanto de la burocracia
institucional se inmiscuye en el componente evaluativo. Estos interrogantes adquieren
particular relevancia dado que la evaluacion - sus formatos disciplinares tradicionales y las
normativas y practicas consuetudinarias escolares - representan un motivo de preocupacion
tanto para los residentes como los graduados recientes. Finalmente, nos preguntamos: ;qué

tan formadoras son las formas que se seleccionan para ensefar y evaluar los contenidos?

Pagina 1 1 2



6.2.5. Las fuentes

Los autores de los planes siguen diferentes logicas al momento de presentar y
organizar el componente de la Bibliografia. En algunas propuestas los textos estan listados
al final del plan, mientras que en otras son incluidos en las unidades de contenido; en uno
de estos casos se especifican los capitulos, médulos y/o paginas a leer. Otros docentes
distinguen entre los textos de lectura obligatoria y aquellos que son opcionales y/o entre los
dirigidos a los estudiantes y los que representan una referencia para ellos, los docentes. La
cantidad de textos a leer por los estudiantes se extiende entre dos y veinte - por supuesto, en
algunos casos se trata de libros completos y en otros de articulos o capitulos.

En su mayoria, los textos seleccionados estdn escritos en inglés, generalmente por
autores del contexto anglosajon. Solo dos de los planes incorporan bibliografia en
castellano, y tres incluyen a profesionales argentinos que escriben en inglés - en dos de
estos casos, se trata de las docentes a cargo del espacio. La mayor parte de los textos son
libros, o capitulos de libros, aunque seis de los planes seleccionan también articulos de
revistas especializadas; solo tres de los planes incluyen los disefios curriculares
jurisdiccionales y/o los Nucleos de Aprendizaje Prioritarios en la bibliografia. El texto mas
antiguo data de 1975 y entre los mas actuales encontramos un libro de lectura obligatoria de
2007 y una conferencia, como lectura opcional, de 2012.

Con el proposito de profundizar el acercamiento a este componente, la Bibliografia,
seleccionamos los dos manuales que se listan con mayor frecuencia y estudiamos las
intenciones y los posibles lectores que se identifican, asi como las tematicas que se
enuncian en la tabla de contenidos. Entendemos que estos textos, por su extensa presencia
en los planes de catedra, pueden haber orientado la construcciéon de la agenda de la
Didactica Especifica actual en la formacion docente en inglés. Los manuales en cuestion
son:

o The Practice of English Language Teaching, de Jeremy Harmer,
publicado en 2001 por Longman (3ra edicion)

e Teaching by Principles. An Interactive Approach to Language
Pedagogy, de Douglas Brown, publicado en 2001 por Longman (2da edicion)
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The Practice of English Language Teaching presenta veinticuatro capitulos
organizados en nueve secciones dedicadas mayormente a analizar el estatuto de la lengua
inglesa y describir el lenguaje como sistema y como discurso, caracterizar a los alumnos y
los docentes, presentar teorias, métodos y técnicas de ensefianza, discutir el manejo de los
grupos de clase, explorar la ensefianza de los quehaceres y las estructuras de la lengua,
abordar diferentes niveles de la planificacion curricular y discutir la evaluacion, la
autonomia de los alumnos y el desarrollo profesional de los docentes. En la contratapa del
libro se afirma que éste combina desarrollos teoricos recientes en el campo de los estudios
sobre el lenguaje y la ensefianza, con ideas y sugerencias practicas y enfoques psicologicos
y sociologicos sobre el aprendizaje de lenguas; es recomendado como una “guia esencial
para el profesor de inglés”. Por su parte, el autor en el Prefacio afirma que el campo de la
ensefanza de inglés es desafiado de manera continua por las investigaciones, los
cuestionamientos a las tradiciones y la creatividad de los actores involucrados. Esta idea de
cambio constante, junto con los avances promovidos por las nuevas tecnologias - como el
uso de internet en las clases, o la posibilidad de analizar corpus lingiiisticos extensos - y la
creciente conviccion de que las metodologias adoptadas dependen fuertemente de los
contextos, son centrales en las reflexiones de Harmer.

Este manual, The Practice ... aborda practicamente todos los contenidos
priorizados por los docentes de Didactica Especifica: la planificacion, la ensefianza de los
quehaceres del lenguaje y las estructuras lingiiisticas y los enfoques y métodos
tradicionales. No es nuestro propdsito realizar un estudio minucioso del abordaje que el
autor propone para cada uno de los temas; haremos, apenas, un brevisimo recorrido por los
capitulos en cuestion tratando de identificar los conceptos que se destacan. En cuanto a la
planificacion, Harmer se concentra primero en los planes de estudio, en algunos criterios
para su elaboracion y en algunos tipos de planes tipicos del area - centrados ya sea en
estructuras gramaticales, o en funciones y nociones, 0 en temas o tareas, entre otros.
Asimismo, se refiere brevemente a los procesos de construccion de los manuales de inglés,
explora los beneficios y las desventajas de su uso y ofrece alternativas para realizar una
buena seleccion y un uso informado y autonomo de los mismos. Finalmente, aborda la
planificacion de clases y unidades didacticas, reflexionando primero acerca las implicancias

para el docente, dependiendo de su experiencia profesional y sus condiciones laborales,
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para luego discurrir sobre las dimensiones que involucra la planificacion - el conocimiento
del grupo de clases, las decisiones sobre el contenido a ensefiar, la seleccion de actividades,
entre otras - y ofrecer a los lectores pautas y ejemplos para llevarla adelante. En varias
ocasiones el autor destaca al caracter orientador de la planificacion e incluso identifica
circunstancias que requieren que el docente se aleje de lo previsto; ademas, se refiere al
valor de las planificaciones como registros de la ensefianza y como unidades de andlisis en
el contexto de una posible investigacion.

Ocho de los veinticuatro capitulos en la obra de Harmer estdin dedicados a la
ensenanza de las estructuras y las practicas del lenguaje. En algunos de ellos se concentra
en el estudio, guiado y auténomo, de algunas areas - la morfologia, la sintaxis, las
funciones, la ortografia, entre otras - que es necesario para construir conocimiento acerca
de la lengua como sistema. En estos capitulos desarrolla y ejemplifica diferentes técnicas y
estrategias a las que los docentes pueden apelar para concentrar la atencion de los alumnos,
hacerlos reflexionar y promover la familiarizacion con estas areas. Ademads, propone
alentar a los alumnos a utilizar recursos como los diccionarios, las gramaticas y los corpus
lingiiisticos para promover el estudio autbnomo de la lengua. Es interesante notar que el
autor decide dedicar un capitulo completo a la ensefianza de la pronunciaciéon; Harmer
sostiene que no muchos docentes se concentran en este area - recordemos que los planes de
DE 1 y DE 2 privilegian, aparentemente, la ensefianza de la gramatica -.

Los siguientes capitulos tratan sobre la ensefianza de las practicas del lenguaje, a las
que el autor denomina “habilidades” - véase 6.2.4 -. Distingue entre habilidades de
comprension y habilidades de produccidn, concentrandose primero en lo que estos grupos
tienen en comun, para luego discurrir en lo inherente a cada habilidad en particular. En
general, estos capitulos ofrecen a los lectores una caracterizacion de la habilidad que
incluye los procesos fisio-psicoldgicos involucrados, las motivaciones de los usuarios de la
lengua para involucrarse en este tipo de practicas y las implicancias pedagdgico-didacticas.
Ademéds, el autor provee ejemplos de secuencias didacticas que se focalizan en la
promocion de cada habilidad.

Con respecto a los métodos y enfoques, The Practice ... incluye un capitulo en el
cual primero se distingue entre enfoque, método, procedimiento y técnica, para luego

describir el método audiolingual y concentrarse en la secuencia PPP (presentacion, practica
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y produccion), a la que se identifica como un método mas. Luego de presentar propuestas
alternativas al método PPP, el autor se concentra en la caracterizacion de algunos enfoques,
como el comunicativo y el aprendizaje por tareas, entre otros, y de otros métodos, como
Suggestopedia, The Silent Way, TPR y Community Language Learning - los llamados
“designer methods”. En la tltima seccion de este capitulo, el autor argumenta a favor de
opciones metodoldgicas que sean coherentes y relevantes para la(s) cultura(s) representadas
en el grupo de clase y en las cuales se insertan las instituciones educativas. De hecho,
Harmer cita la participacién de un docente argentino, Pablo Toledo, en un foro de discusioén
en la cual lamenta que en contextos como las escuelas argentinas se intenten aplicar las
metodologias circulantes, hegemonicas, desarrolladas en “pequefias y confortables escuelas
con alumnos sumamente motivados®>” (Harmer, 2001: 95).

Teaching by Principles, por su parte, incluye veintitrés capitulos organizados en seis
secciones que abordan los fundamentos y principios de la ensefianza de inglés, los
contextos de ensefanza, la planificacion e implementacion de clases, la ensefianza de los
quehaceres del lenguaje, la evaluacion y el desarrollo profesional docente. Teaching by
Principles se anuncia como un manual de metodologia globalmente utilizado en programas
de formacién docente; de acuerdo a la contratapa, se caracteriza por ofrecer a los lectores
opciones didacticas basadas en principios sobre el aprendizaje y la ensefianza de lenguas
ampliamente aceptados. Brown, en el Prefacio de su libro, hace hincapié en la necesidad de
fundamentar las practicas de ensefianza en los principios que emergen de los estudios de la
adquisicion de lenguas segundas. Hemos visto en algunos planes de catedra la
denominaciéon “enfoque informado/iluminado por la teoria” como una construccién
superadora para los métodos prescriptivos tradicionales; en esa denominacién podemos
reconocer la influencia de este manual. De hecho, el autor admite que durante afios las
discusiones sobre la ensefianza de inglés giraron en torno a los métodos al mismo tiempo
que sostiene que los avances en las investigaciones en el campo de la adquisicion de
lenguas y la lingiiistica aplicada han permitido alejarse de esa concepcion tan restrictiva.
Empero, nos llama poderosamente la atencion la caracterizacion que Brown realiza de los

docentes:

32 Entendemos que Toledo se refiere a las academias de inglés en Inglaterra, u otros paises de habla inglesa, a las que
concurren usualmente jovenes y adultos con propositos, mayormente instrumentales, claramente delineados.
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“actualmente, docenas de revistas muy respetadas y cientos de manuales y
antologias atestiguan que los docentes deben ser técmicos, conocedores de las
opciones pedagodgicas a disposicion para atender las necesidades de aprendientes de
todo el mundo, de diferentes edades, con diferentes propositos, habilidades, niveles
de proficiencia y contextos de aprendizaje.” (Brown, 2001: XI)

Esta definicion pareciera contrastar con la anunciada inclusion de las Pedagogias
Criticas como contenido en esta segunda edicion del manual® ; en realidad, solo las dos
ultimas paginas del libro estan dedicadas a esta tematica.

Al igual que The Practice ..., la propuesta de Brown también parece atender los
intereses y las opciones de los docentes de Didactica Especifica; nos encontramos con
capitulos dedicados tanto a la planificacion, como a los métodos y enfoques y a la
ensenanza de los quehaceres de la lengua. Con respecto a la planificacion, el autor elige
comenzar refiriéndose a las técnicas y los materiales didacticos tipicos - los manuales,
preponderantemente -, para luego ofrecer orientaciones en cuanto a los pasos y criterios a
seguir al planificar una clase y finalmente cierra esta secciéon discurriendo sobre las
interacciones que se establecen durante la clase, entre los alumnos y el docente y entre los
mismos alumnos, proponiendo estrategias para maximizar su potencial pedagogico. Al
momento de describir el proceso de planificacion tipico, Brown aconseja a los docentes
estudiar, primero, el capitulo o unidad del manual que los alumnos estan usando para, mas
adelante, poder seleccionar, modificar, u omitir algunos de los ejercicios que el manual
propone; estas orientaciones nos hacen suponer que la ensefianza de inglés sin un manual es
muy dificil de imaginar; éste resulta un dato de interés ya que la preeminencia del manual
es una de las encrucijadas que residentes y noveles afirman tener que enfrentar.

El abordaje de los contenidos de la ensefianza de inglés se desarrolla en seis
capitulos, cuatro de ellos dedicados a las practicas de comprension y produccion (listening,
reading, speaking y writing), a las que Brown se refiere como “habilidades”, al igual que
Harmer. En estos capitulos el autor realiza un breve recorrido por las investigaciones en
relacion a la habilidad en cuestion, para luego presentar los procesos fisio-psicologicos
involucrados, las técnicas y estrategias pedagogicas asociadas y algunos principios basicos

para su ensefianza. Cada uno de estos capitulos ofrece ejemplos de secuencias y clases cuyo

>3 Las pedagogias criticas, precisamente, reniegan de la concepcion de la docencia como una actividad de aplicacionismo
técnico (Giroux, 2011). Véase, ademas, la referencia a la introduccion a la Lingiiistica Aplicada Critica de Pennycook
(2001) en el Capitulo 3.
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proposito es ensefiar o promover la habilidad seleccionada. Un quinto capitulo se concentra
en la integracion de estas habilidades y describe cinco alternativas para la ensefianza de LE
que promueven tal integracion: content-based instruction, theme-based instruction,
experiential learning, the episode hypothesis y task-based teaching. El ultimo capitulo en
esta seccion trata acerca de la enseflanza de gramadtica; el autor presenta los diferentes
posicionamientos en relacion a la tematica y explora las decisiones a tomar y las técnicas
que pueden utilizarse cuando se aborda este contenido.

En lo que se refiere a métodos y enfoques, Brown dedica un capitulo a lo que ¢l
denomina “la historia ‘metodologica’ de la ensefianza de lenguas” (Brown, 2001: 13), en el
cual primero distingue entre método, enfoque y técnica y luego revisa las caracteristicas de
algunos métodos como gramadatica-traduccion, audiolingual, Suggestopedia, entre otros. En
los otros dos capitulos que acompanan a este el autor aboga por la construccion de un

3

enfoque “informado/iluminado por la teoria, ecléctico” (Brown, 2001: 39, y presenta y
desarrolla los principios afectivos, cognitivos y lingiiisticos sobre los que, a su entender,
debe basarse este enfoque. Es importante destacar que Brown no propone un eclecticismo
basado en los métodos - la seleccion de técnicas y procedimientos asociados a diferentes
métodos para componer un enfoque idiosincratico -; sino un eclecticismo basado en la
comprension de algunos principios legitimados en el campo de la ensefianza y el
aprendizaje de lenguas y en la observacion atenta y sensible de los diferentes contextos de
enseflanza.

Hemos intentado, hasta aqui, establecer algunas relaciones entre las decisiones
curriculares de los docentes de Didactica Especifica y dos propuestas bibliograficas que
aparecen con particular recurrencia en los planes. Sin haber realizado una valoracion
exhaustiva de Teaching by Principles y The Practice ..., podemos afirmar, sin embargo,
que estos manuales responden efectivamente a las selecciones en términos de contenidos
que evidencian los planes. En este punto, cabe preguntarse en qué medida los contenidos
fueron criterio para la seleccion de la bibliografia y hasta qué punto, por otra parte, la
bibliografia orientd la eleccion de los contenidos. No resulta descabellado suponer una
relacion dialéctica, de mutua incidencia, entre los saberes considerados legitimos y los
recortes ofrecidos por los manuales. Si se retoma el analisis de los contenidos que aparecen

con menos frecuencia en los planes - la educacién secundaria, la ensefianza en contexto
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exolinglie-monolingiie y los manuales como materiales didacticos - se puede notar que
tanto Brown como Harmer solo desarrollan en profundidad la ultima temadtica, los
manuales. Las referencias a los contextos socio-politicos e institucionales de la ensefianza
de inglés son escasas, en el caso de The Practice ..., y muy generales en Teaching by
Principles; esto no resulta sorprendente dado que ambas obras apuntan a un grupo muy
amplio de lectores, a (futuros) profesionales de practicamente todo el mundo, interesados
en la ensefianza de inglés en contextos culturales y educativos muy particulares. Seria
impensable que un manual de distribucion global se proponga incluir y desarrollar las
peculiaridades politicas e institucionales de todas las regiones a las que llega; empero, es
inevitable interrogarse acerca del real valor de propuestas tan generales cuando se trata de
preparar para el ejercicio de la docencia en contextos especificos. Asimismo, no podemos
dejar de senalar la necesidad de autonomia - del manual - por parte del docente del espacio
para proponer experiencias, preguntas, escenarios y tareas que permitan a los estudiantes
anclar los debates globales en sus contextos regionales. En relacion a esto, cabe
interrogarse acerca de los beneficios que podria acarrear la inclusion de autores nacionales
en las selecciones bibliograficas, que se ocupan y escriben, ya sea en inglés o en castellano,
de la ensefianza de la LE en nuestros contornos geograficos y socio-culturales y de las
razones por las cuales su presencia es tan escasa en los planes analizados.

El recorrido transitado en este capitulo nos ha permitido identificar algunas
tematicas recurrentes de la agenda actual de la Didactica Especifica — la planificacion, los
contenidos y los métodos y enfoques -, asi como confirmar que areas como la psicologia y
los estudios de la adquisicion de lenguas segundas conservan una fuerte incidencia en los
debates sobre la ensefanza de inglés. Probablemente en relacion con esto Gltimo, los planes
analizados evidencian una aparente dificultad para definir la disciplina, la Didactica
Especifica, y delinear sus contornos tedrico-epistemoldgicos. Asimismo, nos hemos
encontrados con tematicas ausentes, o escasamente desarrolladas - como el nivel educativo
para cual se forma, el contexto socio-politico en el que se ejerce la docencia y los
materiales didacticos tradicionalmente seleccionados — y hemos sugerido una posible
relacion entre estas ausencias y las propuestas bibliograficas elegidas. En los siguientes
capitulos nos ocuparemos de analizar los relatos tanto de estudiantes residentes como de

profesores noveles con el proposito de identificar las problematicas que encuentran en sus
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primeras experiencias docentes en la educacioén secundaria y las decisiones de encrucijada
que deben tomar, con la intencidon de que éstas nos orienten en la tarea de proponer una

posible nueva agenda para la Didéctica Especifica en la formacion docente en inglés.
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7. Avatares, conflictos y encrucijadas de las primeras practicas de ensefianza: relatos

de estudiantes residentes

La narracion oral y escrita acerca de las primeras experiencias docentes, o sobre
aspectos particulares de éstas, constituye una practica usual en los Talleres de Docencia.
Escribir la experiencia - de manera mas o menos espontdnea, con mayor o menor nivel de
analisis, con diferentes grados de frecuencia - da origen a multiples y diversos textos acerca
de la practica docente en general y sobre la ensefianza de la disciplina particular. La
narracion de la experiencia posibilita una reconstruccion de ésta en la que se ponen en
juego lo individual y lo colectivo. Para Edelstein (2011), el relato emerge como la mirada
sobre uno mismo Yy la exteriorizacion para uno y para los otros, con opacidades y filtros. El
autoconocimiento se practica en el discurso, al hablar y al escribir: el lenguaje posibilita
presentar a los otros lo que ya se ha hecho presente para nosotros - lo que se dice y lo que
se calla en relacion a lo que se ve y lo que se oculta -. En el discurso se van ordenando las
huellas, sostiene Edelstein, narrarse ayuda a generar identidad y permanencia a pesar de las
discontinuidades. Las narrativas incorporan juicios del sujeto que estan enmarcados en los
criterios dominantes en su cultura/comunidad de practica. La practica de narrarse genera
aprendizajes (a mirarse, a ver, a juzgar) que reducen el nivel de indeterminacion y
espontaneidad en las decisiones sobre la ensenanza (ibid.).

En mi propuesta como profesora del Taller de Docencia IV, la practica de la
escritura por parte de los estudiantes, junto con ellos y para ellos, ha adquirido progresiva
relevancia. Esta practica se configura ahora como punto de partida para realizar un primer
acercamiento formal a las preguntas que nos interpelan: ;qué practicas educativas ponen a
los estudiantes residentes en situacion de encrucijada al momento de sus primeras
experiencias en la escuela secundaria? ;qué relaciones se entablan y/o podrian entablarse
entre estas practicas de encrucijada y las decisiones curriculares de la Didéctica Especifica?
En los relatos de los estudiantes aparece con particular prominencia el interjuego entre lo
individual y lo colectivo que le es propio a los procesos de reflexion sobre la propia
practica. La formacién que se esté transitando, los didlogos que propone el mismo taller de

docencia y las propias experiencias de aprendizaje de la LE ofrecen algunos marcos de
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interpretacion desde los cuales se abordan las singularidades de la propia experiencia. El
devenir de la practica tensiona estos marcos interpretativos, y €stos a su vez entran en
relaciones de tension unos con otros. Nos proponemos captar la intensidad y la complejidad
de estas relaciones en la presentacion del andlisis de los decires de los estudiantes,
encaminandonos hacia la revision y definicion de categorias potentes para la DE.

Para esta primera aproximacion al objeto de interés hemos tomado los relatos
escritos de nueve estudiantes del Taller de Docencia IV de dos instituciones del centro de
la provincia. Las diferentes propuestas de cada institucion inciden sobre la extension, la
complejizacion y el estilo de los relatos. En el caso de una de las instituciones, en la cual
contamos con amplio acceso a los registros del Taller de Docencia, los diarios de practica
de seis estudiantes fueron seleccionados siguiendo un criterio de variedad: mujeres y
varones y ensefiando en diferentes afios de la educacion secundaria, en dos tipos de escuela
diferentes (urbana céntrica y semiurbana). Todos estos estudiantes completaron su
residencia en el afio 2012. En cuanto a la otra institucion, pudimos acceder a las narrativas
de tres estudiantes mujeres, quienes realizaron su residencia en una escuela urbana durante
el mismo afo. Todos los textos, sin embargo, habilitan la identificacion y el analisis de
emergentes conflictivos que ponen a los estudiantes residentes en situacion de encrucijada -
de duda, de conflicto, de extrafiamiento, de decisién -.

Los relatos fueron leidos primeramente en bliisqueda de los momentos cuando las
expectativas de los estudiantes entraron en relaciones de tension y conflicto con las
practicas, tanto las propias como las observadas en los profesores co-formadores y los
alumnos de las escuelas asociadas. Cabe sefalar que en algunos casos el discurso de los
estudiantes es permeable a estos conflictos sin que éstos sean verbalizados explicitamente;
hemos atendido también a estas instancias en las cuales la preocupacion permanece latente,
no dicha. Es importante también aclarar que los diarios de practica condensan los registros
realizados por los estudiantes residentes tanto durante el periodo de observacion como
durante las clases que ellos dictaron, mientras que las narrativas se refieren exclusivamente
al periodo de observacion. En los diarios de practica, entonces, encontramos tanto la mirada
de los residentes sobre si mismos - como observadores y como docentes - asi como la
mirada sobre el otro, el docente co-formador. Es decir, acerca de la misma problemadtica se

nos ofrece el posicionamiento del observador participante, pero aun asi observador, y el del
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participante pleno, activo.

La lectura recursiva de cada relato permiti6é la identificacion de preocupaciones
recurrentes, lo que dio lugar a la enunciacion de algunas tematicas y permitié un
ordenamiento provisional de los decires de los estudiantes. Siguiendo una légica diferente
pero tributaria a este analisis, cada vez que fue posible, también prestamos atencion a los
procesos transitados por cada preocupacion particular, comenzando con el inicio de las
observaciones, atravesando las propias practicas de ensefanza y focalizandonos en las
decisiones que pretendieron abordar el conflicto emergente en cuestion. A continuacion
discutimos las tematicas identificadas, teniendo en cuenta que constituyen categorias
preliminares que abonan nuestra intencionalidad de revisar la agenda de la DE en el

contexto regional.

7.1. La ilusion de homogeneidad
El tipo de evaluacion era el de completar con la palabra que corresponda, completar
oraciones, leer un texto y responder algunas preguntas, elegir entre un tiempo de

verbo y el otro (present simple vs. present continuous). (3er afio - escuela urbana)

Ni bien comienza el examen 4 alumnos entregan sus hojas en blanco. Algo que me
sorprendié muchisimo fue ... ver a mas de un alumno haciendo "ta te ti" para elegir

la respuesta correcta en los verdaderos o falso. (2do afio - escuela urbana)

Era la segunda clase a cargo de una docente reemplazante que por sugerencia de la
docente titular decidié repasar y rehacer la prueba que tan mal habia resuelto la
mayoria los alumnos. La propuesta era simple aunque un tanto aburrida: los chicos
debian rehacer los ejercicios en una hoja con carpeta en mano y luego se iba a
realizar la correccion de los mismos en el pizarrén asi ninguno de ellos tenia
excusa para desaprobar la evaluacion que la clase siguiente iban a tener de los

mismos temas. (ler aio - escuela urbana)

La decision de comenzar con estos fragmentos, todos referidos a instancias de
evaluacion formal observadas por las estudiantes residentes, no es ingenua ni azarosa. Mas
alla de que los fragmentos seleccionados describen tanto los instrumentos evaluativos,

como la recepcion de los alumnos - dos cuestiones que retomaremos -, la tematica de la
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evaluacion alcanza otras dimensiones que también nos ocupan. Es decir, tomando estos
decires como punto de partida, intentaremos vislumbrar como la evaluacidon se inmiscuye
en las propuestas de ensefianza, incide sobre el involucramiento de los alumnos, dialoga
con los materiales didacticos, se relaciona dialécticamente con la concepcion del contenido
y hasta ayuda a dar forma a los vinculos entre docentes y alumnos. La evaluacion extiende
su incidencia hacia estos territorios asociada a una poderosa ilusion de homogeneidad.

Dada la polisemia del término, cabe aclarar que la evaluacion en el campo de las
LE, y particularmente el inglés, conserva una fuerte impronta tecnicista: toma, en general,
la forma de pruebas escritas al final de una unidad de trabajo que consisten en una
sumatoria de actividades a resolver, mas o menos relacionadas entre si, generalmente de
respuesta Unica y orientadas a medir los conocimientos del alumno sobre items aislados
(sintacticos, morfologicos, 1éxicos, etc.). Se trata de un formato evaluativo coherente con
una perspectiva lineal y aditiva del aprendizaje de la LE, propia de los métodos centrados
en la lengua y en el aprendiente (Kumaravadivelu, 2006).

Este formato persiste, en gran medida, sostenido por el auge de la industria
examinadora y la industria editorial. Si bien ninguna de ellas dialoga directamente con los
contextos de ensefianza que nos interesan - la escuela secundaria en la provincia de Santa
Fe -, su expansion y su prestigio legitiman concepciones y practicas evaluativas
particulares. Asi es como los fests que implementan las instituciones examinadoras, y para
los cuales preparan las propuestas editoriales, son usualmente tomados como modelo para
la construccion de examenes tanto en las escuelas como en las instituciones formadoras de
docentes. Entendemos que la incidencia de este formato evaluativo no deja de ser negativa
en el ambito de la educacidon secundaria obligatoria dado que iguala a la evaluacion con la
medicion transversal de los aprendizajes a través de un instrumento estructurado que
impone una manera unica de comprender y de hacer con el lenguaje. Es un formato que
dificulta (;obtura, incluso?) la posibilidad de que la evaluacion se convierta en una
instancia de didlogo entre el docente y los alumnos y realice aportes tanto a la ensefianza
como el aprendizaje.

La tematica de la evaluacion, asi entendida, se plantea como un emergente
conflictivo durante las observaciones de las estudiantes residentes. Sin que exista un

cuestionamiento explicito al formato, les preocupa principalmente la manera en que los
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alumnos reciben la propuesta evaluativa: el rechazo, la banalizacion, el aburrimiento, el
fracaso. Pueden percibir que muchos alumnos no encuentran sentido en las propuestas
observadas, no se las pueden apropiar. Al tratarse de formatos estandarizados, esto no
deberia resultar sorprendente; sin embargo, a las estudiantes residentes parece preocuparles
mas la actitud de los alumnos que la concepcion de evaluacion que subyace a los
instrumentos y las instancias observadas. Esta preocupacion deviene de una suerte de
ilusion de homogeneidad que pareciera estar presente en las primeras observaciones de

muchos de los estudiantes residentes:

En este grupo no todos tienen los mismos ritmos de trabajo, hay alumnos que

terminan mucho antes que otros y empiezan a hablar. (3er afio — escuela urbana)

No se acuerdan mucho de las estructuras trabajadas anteriormente, y que deberian

saberlas, por ejemplo there is/are. (3er afio — escuela urbana)

El curso es de 21 alumnos (7 chicos y 14 chicas) pero hoy son s6lo 10 alumnos
debido a que, como un alumno me comentod, cuando la clase es de un s6lo modulo

muchos tienden a faltar. (2do afio — escuela urbana)

Son siempre los mismos los que participan, los de adelante. Miro hacia los costados

y noto que una alumna estd dibujando. (2do afio — escuela urbana)

La presuncion pareciera ser que todos los alumnos deben realizar las mismas
actividades al mismo ritmo en los mismos espacios y lograr asi iguales aprendizajes.
Durante las primeras observaciones, las diferentes formas de relacionarse con la institucion,
con el trabajo escolar y con la disciplina particular parecen emerger como una
preocupacion entre las estudiantes residentes. Es decir, la heterogeneidad es vista como una
fuente de posibles conflictos. Si bien con el devenir de sus propias clases esta percepcion se
modifica, podemos poner en didlogo esta ilusion de homogeneidad con el formato
evaluativo al que nos referimos antes y con su incidencia en las propuestas didacticas

observadas.
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Creo que tiene que ver con lo que expreséd justamente hoy uno de los varones "no

nmn

hice la tarea total después estudiando para las pruebas apruebo la materia" "siempre

nos ponen la misma nota que sacamos en la prueba en la libreta”. (2do afio —

escuela urbana)

El discurso del alumno hace visible otro de los emergentes conflictivos para las
estudiantes residentes: el hecho de que muchos alumnos solo estan motivados por la
calificacion y que la calificacion, asi como la evaluacion, estan directa y unicamente
relacionadas con la prueba escrita. Estudiar para aprobar, y no para aprender, es una de las
tipicas inversiones en el campo de la evaluacion a las que se refirid Litwin (1998); la
evaluacion concebida solo en su dimension administrativa desplaza al interés por el
aprendizaje, priorizando el interés por la aprobacidon. Este desplazamiento tiene su
correlato, y su origen tal vez, en la ensefanza cuando el docente elige ensenar aquello que
va a evaluar, en lugar de evaluar lo ensefiado y la ensefianza misma.

Como senalamos anteriormente, existe una relacion casi complice entre los formatos
evaluativos reconocidos como legitimos en el area y los manuales, que son generalmente
los tUnicos materiales didacticos disponibles. En su mayoria, los manuales ofrecen
actividades similares a las que aparecen en los examenes: estructuradas, de respuesta unica,
con escasa contextualizacion y relacion entre unas y otras. Aun las buenas propuestas
editoriales exigen del docente la capacidad de seleccion, contextualizacion e integracion.
Consideramos pertinente y deseable que asi sea, que aun en los contextos donde el uso del
manual es frecuente o prioritario, el docente preserve su autonomia sobre la ensefianza. Las
observaciones y los decires de los estudiantes residentes, sin embargo, sefialan al uso

exacerbado del manual como un aspecto conflictivo:

Creo que es un grupo para aprovechar, pero utilizando recursos de interés de los
alumnos, tratando de obviar o modificar algunas actividades del libro, ofreciendo

diferentes recursos, ... (3er afio — escuela urbana)

"¢ Tienen el libro?, ;Lo hicieron?" son las expresiones que la profesora usa al ver
que muchos estan perdidos y sin el material. "Hay que hacer la tarea en casa",

agrega. Como la mayoria no cumpli6 con su tarea la profesora pide que lo hagan ahi

Pagina 1 2 6



y se va por unos minutos. (2do aiio — escuela urbana)

Las estudiantes ven en este apego acritico e insistente al manual una de las causa del
desinterés de los alumnos. Las propuestas del manual, pensadas para cubrir las necesidades
de todos, despiertan el interés de unos pocos. Se las podria pensar como intentos por
homogeneizar la clase que desatienden las singularidades del grupo y de cada alumno
particular. Son propuestas, en general, tan estandarizadas como el modelo evaluativo al que
hicimos referencia lo cual nos lleva de regreso a las inversiones en el campo de la
evaluacion (Litwin, 1998) y especialmente a la incidencia de los formatos y los
instrumentos de evaluacion sobre la ensefianza y los materiales didacticos. Como podemos
inferir a partir de ambos fragmentos, la recepcion de estas propuestas por parte de los

alumnos no es satisfactoria; generan negacion, desgano, ausencia de motivacion.

La profesora les pide que vayan al proximo ejercicio y vuelve a explicar el uso del
DO y DOES a sus alumnos porque debian completar las preguntas de acuerdo al
sujeto que tenian. ";Con qué otros sujetos se usa el Do?", pregunta la profesora.
Algunos (Ia minoria) toma nota de un cuadrito que la profesora hace en el pizarron.

(2do aiio — escuela urbana)

Otro aspecto de las propuestas didacticas observadas que pareciera generar poca
adhesion por parte de los alumnos es el énfasis en contenidos gramaticales atomizados y
descontextualizados. Aun cuando se pretende insertarlos en un contexto aparentemente
comunicativo o en una propuesta de trabajo no tradicional, su centralidad es tal que opaca

cualquier intencionalidad de innovacion:

Luego, la profesora les dice a las alumnas que ve que los tiempos verbales
que estuvieron viendo (presente simple y continuo) no estan consolidados, por lo
cual les propone realizar un pequefio proyecto de a pares (...) La entrevista sera en
castellano y luego las alumnas tendran que traducirla al inglés (...) En algunos
casos, parecia que usaron el diccionario para traducir palabra por palabra y asi

formular las preguntas y respuestas. (4to afio - escuela semiurbana)
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El hecho de que el contenido quede restringido a aspectos formales de la gramatica
no es percibido por los estudiantes residentes como una cuestion problematica. Si bien
frecuentemente se refieren a los contenidos sintacticos y morfologicos que ocupan al
docente observado y a los que les son asignados para desarrollar durante sus clases, no
cuestionan esta delimitacion. En cambio, expresan explicitamente su preocupacion en

relacion a las actitudes de los alumnos hacia los docentes y el trabajo escolar.

7.2. La construccion de vinculos: una preocupacion permanente.

Durante las observaciones las actitudes de sus futuros alumnos representan una
dimensidn que inquieta a los estudiantes, generando incertidumbre en cuanto a qué vinculos
podran construir con el grupo asignado y como lo hardn. Mas tarde, durante sus propias

clases, contintian dedicando una buena parte de sus relatos a este aspecto particular:

Debo admitir que le tengo un poco de miedo al tema de la disciplina, son muchos y
cuesta que te presten atencion por eso creo que las actividades deben ser bien

pensadas teniendo en cuenta este aspecto. (2do aifio - escuela urbana)

Sin embargo, mayor fue mi estupor al enterarme que los alumnos ya sabian quién
era y para qué estaba alli. Internamente me preguntaba si lograban adivinar mis
sentimientos, mis emociones encontradas, mis temores, mis debilidades. Sin
embargo, lo que mas me aterraba era que lo utilizaran como armas en mi contra.

(2do aiio - escuela urbana)

Luego me pregunté: ;qué sucederia si los alumnos respondieran de esa manera a mi
propuesta de trabajo? ;Qué haria en ese momento? Pensé que tal vez los chicos no
trabajaron en clase porque no los motivo la actividad y porque la docente no insistid

demasiado en que la resuelvan. (1er afio — escuela urbana)

No resulta del todo sorprendente que este aspecto - los vinculos de los alumnos con
el docente y con el trabajo escolar - sea uno de los mas salientes en los relatos de las
estudiantes residentes. Es decir, entendemos que los estudiantes vean a la residencia como
un espacio curricular mas de la formacion, que deben promocionar con una determinada

calificacion minima para obtener su titulo; es una de las posibles miradas sobre este
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momento de la carrera y una muy probable, en realidad. Desde esta perspectiva, que
podriamos calificar como instrumental, un grupo “problema”, uno o dos alumnos
“rebeldes”, o una actitud generalizada de apatia podrian echar por tierra sus expectativas de
éxito en la residencia. No nos sorprende, entonces, que la relacion con los alumnos y la de
¢éstos con las propuestas de ensefianza ocupen un lugar central en las narrativas de los

estudiantes, tanto durante las observaciones como durante sus propias clases:

Me fui contenta, y sintiéndome bien mas que nada porque pude acercarme a
algunos alumnos en particular, chicos que tienen problemas de disciplina y

enfrentamientos con la docente titular de Inglés (2do aiio — escuela urbana)

. el tema de las netbooks, hay alumnos a los que no puedo despegar, por asi

decirlo, estan en Facebook todo el tiempo. (3er afio — escuela urbana)

Hoy tuve que llamarles la atencion varias veces a los varones. Cuando no les
llamaba la atencion, los llamaba por su nombre y los hacia participar (y lo hacian)

pero la charla no cesaba. (2do aiio — escuela urbana)

Por otra parte, si despejamos el interés instrumental por la aprobacion de la
residencia por un momento, podemos afirmar que la construccion y la solidez de los
vinculos pedagogicos es una preocupacion pertinente. Es dificil pensar la ensehanza por
fuera de una relacion de didlogo y confianza entre docentes y alumnos. En este sentido,
durante las observaciones, los estudiantes residentes pueden identificar decisiones de los

docentes que promueven o van en detrimento de la conformacion de buenos vinculos:

Me llamo6 mucho la atencion la respuesta de una de las chicas cuando la profesora le
pidié que pase al frente. Su respuesta fue: "No me sale profe. No voy a pasar" y la

profesora designo a otro alumno. (2do afio — escuela urbana)

Los alumnos le dicen a la profesora que quieren cambiar la dinamica de la clase y
salir al patio a realizar la siguiente actividad que es de lectura y comprension de

texto. La profesora acepta la propuesta ... (4to aifio - escuela semiurbana)
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La profesora explico las consignas de la prueba en castellano y las tuvo que reiterar
varias veces porque hubo chicos que no las entendian. Recorria los bancos y atendia
las dudas de cada alumno, las cuales eran muchas, los ayudaba cuando tenian

dificultades, ... (3er aiio — escuela semiurbana)

En los casos en los cuales la relacion entre el docente y los alumnos es percibida
como problematica, las residentes prestan particular atencion a las actitudes de los docentes
que tienen una recepcion negativa por parte de los alumnos e incluso sugieren alternativas
que tendran en cuenta durante sus propias clases. Si bien las actitudes docentes que son
bien recibidas por los alumnos no son analizadas de igual manera, a partir de los registros
hechos durante las clases propias es posible inferir que estas actitudes son tomadas en

cuenta y hasta imitadas.

7.3. El inglés como medio para la ensefianza: una ausencia y un interrogante.
Ademés de la dimension vincular, otro emergente importante, que causa
preocupacion entre los residentes, es el uso de inglés tanto por parte de los docentes como

de los alumnos:

Cuando la profesora habla, los alumnos escuchan y participan, ya sea a través de
preguntas o haciendo comentarios entre ellos y/o con la profesora, siempre
utilizando espaifiol (solo utilizan inglés cuando leen textos u oraciones del libro) ...
si fuera la docente del curso me gustaria que los alumnos interactuaran mas

utilizando inglés (4to afio — escuela semiurbana)

Noto que la profesora hoy hablé més en Inglés (siempre con una inmediata
traduccion) lo que también me lleva a pensar: ;Cual seria el punto medio con este
grupo? Me gustaria incluir mas inglés a la clase pero sin irme al extremo y que mis
futuros alumnos no entiendan si no estan acostumbrados. (2do aiio — escuela

urbana)

Me gustaria también que haya mas interacciones en inglés, que se animen a usarlo
en cualquier situacion, ya sea en forma oral o escrita, que todos participen. (3er afio

— escuela semiurbana)
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Como puede apreciarse en los fragmentos seleccionados, es la escasa presencia del
inglés durante las clases, o el uso exclusivo del castellano, lo que preocupa a las
estudiantes. El deseo de cambiar esta situacion es explicitamente verbalizado, tanto la
intencion de desarrollar la clase en inglés, completa o parcialmente, y que los alumnos
puedan comprender como el anhelo de que los alumnos se comuniquen en la LE. El uso de
la LE por parte del docente y de los alumnos es, probablemente, una condicion sine qua non
para su aprendizaje. En contextos exolingiies, como el nuestro, el didlogo con el docente y
los compafieros representa una de las escasas oportunidades para involucrarse en practicas
discursivas auténticas en la LE. Estas practicas de comprension y produccion representan la
oportunidad de poner a prueba hipdtesis acerca del idioma y son el insumo necesario para
la revision, la reflexion y la generacion de nuevas hipotesis. Como practicas discursivas
representan, al mismo tiempo, una instancia mas de subjetivacion y socializacion para los
alumnos, la oportunidad de significar en otra lengua. Desde esta perspectiva, que
promovemos, resulta sin dudas preocupante que los alumnos de las escuelas secundarias
cuenten con muy pocas 0 ninguna oportunidad para comunicarse en la LE que el
curriculum prescribe.

Empero, no tenemos certeza en cuanto al origen de la inquietud de los estudiantes
residentes acerca de la escasa presencia del inglés en las clases observadas y algunos
supuestos que atraviesan fuertemente el area nos ponen en situacion de alerta. Nos hemos
referido ya a las falacias del hablante nativo y del monolingiiismo, dos creencias que
durante mucho tiempo se erigieron a modo de principios en la ensefianza del inglés: en las
buenas clases solo se habla en inglés y cuanto mas se asemejen los alumnos al modelo del
hablante nativo, mejor (véase el Capitulo 2). Si bien estos supuestos han sido ampliamente
debatidos y criticados, no es descabellado pensar que su incidencia haya alcanzado la
formacion de estos estudiantes y su preocupacion esté fundada en ellos. Dificil es dilucidar
la razon detras de esta inquietud, por lo cual profundizaremos la indagacion al respecto mas
adelante.

Hasta aqui hemos presentado los emergentes problematicos mas recurrentes en los
relatos escritos de los nueve estudiantes seleccionados. Algunos de ellos son explicitamente

expuestos y analizados en las narrativas: la construccion de buenos vinculos con los
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alumnos, el uso de la LE durante las clases, la recepcion de las propuestas de ensefianza y
evaluativas por parte de los alumnos, los diferentes modos que éstos tienen de relacionarse
con el trabajo escolar - la heterogeneidad - y la preeminencia de los manuales por sobre
otros materiales didacticos. Otros, como la restriccion del contenido a aspectos sintacticos y
morfologicos aislados, por su parte, se vislumbran en los relatos sin que sean directamente
identificados como una cuestion conflictiva. En el siguiente apartado intentaremos
identificar algunas de las practicas de los estudiantes residentes que estuvieron dirigidas a

la resolucion de los emergentes conflictivos identificados.

7.4. La sensibilidad a las particularidades

Aqui nos referiremos solamente al andlisis de los seis diarios de practica, y
especificamente a los registros realizados durante las clases a cargo de los residentes; las
tres narrativas obtenidas se concentran en el periodo de observacion. Estos seis estudiantes
residentes formularon sus propuestas didacticas guiados por algunos criterios a los cuales
adhiere el Taller de Docencia del cual fueron parte. Las opciones metodologicas que fueron
orientadas por la propuesta del Taller de alguna manera responden a algunos de los
emergentes problematicos identificados, como el uso del libro de texto, la seleccion de los
contenidos, las actividades estandarizadas y la evaluacion. Por esto es que aqui trataremos
solamente las aproximaciones que los residentes realizaron a las problematicas relacionadas

con el uso de la LE y con la construccion de vinculos:

Decir algo en inglés a algunos les daba vergilienza, se reian o me decian: "oh profe
pero yo no sé como se pronuncia” yo les decia que no importaba, que lean como les

salga....y algunos lo hicieron muy bien! (2do afio — escuela urbana)

Creo que un punto que tengo que trabajar (entre otros tantos) es no tener miedo a
usar mas inglés: siento que si es asi los alumnos se cerraran y no participaran, pero

es un buen grupo (4to aiio — escuela semiurbana)

Trate de ir incorporando, gradualmente, el inglés al aula y resultdé muy bien.
Cuando no entendian una pregunta central como "Do you live near the school?"

para presentar los lugares proximos a la escuela en vez de traducirla la escribia en el
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pizarrén (2do afio — escuela urbana)

El material visual (las fotos) ayudaron muchisimo a los alumnos a comprender la
funcion del presente continuo (incluso cuando hicimos la comparaciéon entre el
castellano y el inglés al describir las fotos). Pudieron ver las semejanzas entre

ambos idiomas, lo que fue muy bueno para los chicos. (2do afio — escuela urbana)

Los dos primeros fragmentos parecen indicar que el uso de la LE por parte de los
docentes y los alumnos depende en gran medida de la confianza en las posibilidades
propias y de los otros de entender y hacerse entender y en la certeza de que, aun cuando la
produccion propia se desvie del estdndar, no habran penalizaciones ni burlas. En la
comunicacion se dan procesos de construccion de identidad en los cuales la vergiienza y la
ridiculizacion podrian resultar muy nocivas. En este sentido, la posibilidad de comunicarse
en inglés pareciera estar intimamente relacionada con la existencia de buenos vinculos entre
el docente y los alumnos. Asimismo, aparecen algunas estrategias didécticas que se
describen como beneficiosas para fomentar la comprension de los alumnos: resaltar la
relacion entre la forma escrita y la forma oral, utilizar recursos como imagenes y la
escritura en el pizarrén y realizar comparaciones entre la LE y el castellano.

Contrariamente a sus temores, a los residentes no les resulta dificil vincularse con
sus alumnos, generar relaciones de confianza e involucrarlos gradualmente en sus

propuestas:

Aprovecho para memorizar los nombres. Al principio me cuesta pero para el final
de la clase me aprendi los nombres de los 21 sin titubear, lo que me pone contenta.

(2do aiio — escuela urbana)

Mientras trabajabamos noté que son muy tranquilos para trabajar en grupo, pero les
gusta que se interesen por su trabajo, les gusta ser escuchados, ya que en varios
momentos me acerqué a preguntar qué estaban escribiendo y me contaron

entusiasmados. (5to afio - escuela semiurbana)

Les entregué la copia con la primera entrega y la tltima para que den cuenta de las

modificaciones. Esto estuvo bueno porque los mismos chicos me preguntaban por
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qué estaba mal, eso, aquello, etc, y yo tuve la oportunidad de explicarles los errores,

y ellos de aprender de los mismos. (3er afio — escuela urbana)

Florencia también trabajé muy bien. Muy predispuesta. Lo que si pude observar en
esta clase es que no sabia como emplear el diccionario por lo que buscamos una
palabra entre las dos y después ella siguié sola y lo hizo muy bien! (2do afio —

escuela urbana)

Los vinculos con los estudiantes parecen construirse, en gran medida, a partir de la
cercania fisica; el segundo y el cuarto de los fragmentos dan cuenta del uso del espacio que
realizan los residentes para ubicarse junto a los alumnos - “codo a codo”, podria decirse - y
participar activamente en las actividades en las que estdn involucrados. Este acortamiento
de la distancia facilita una manera de ensefiar que tiene que ver con el “hacer juntos” y con
dialogar acerca de lo que se esta haciendo. El tercer fragmento es evidencia también de la
apertura de un espacio de didlogo que permite expandir las oportunidades de aprendizaje
para los alumnos; la revision en conjunto de las diferentes versiones del texto producido se
transforma en una instancia de evaluacidon que poco tiene que ver con las pruebas
tradicionales que problematizan a los residentes. Asimismo, el primer fragmento presenta
un quiebre simbolico con la ilusion de homogeneidad: cada estudiante tiene un nombre
singular, unico, y aprenderlo es un acto de reconocimiento a esa singularidad.

Al valorar retrospectivamente cada una de sus clases, los estudiantes residentes se

refieren a nuevas preocupaciones: el tiempo escolar y las explicaciones:

Debo reconocer que me faltd organizacion en esta ultima parte ya que deberia
haberme dado cuenta de la hora, cortar con las correcciones y explicar con mas
tiempo el tema de las presentaciones de la clase que viene (Sto afio — escuela

semiurbana)

(...) creo que realmente funciona lo de tratar una actividad mas "light" al final asi

no quedan tan agotados (4to afio — escuela semiurbana)

(...) ni hizo falta la aclaracion sobre los pasos a seguir para hacer el video, ellos lo

sabian perfectamente, es decir, lo expliqué pero esta explicacion fue en vano
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cuando me di cuenta que muchos ya estaban avanzando solos en ¢l video.(2do afio

— escuela urbana)

Un grupo estuvo ausente la clase pasada asi que rapidamente les pedi a los demas
que lean una regla (del juego) de las que trabajamos la ultima vez, la escribi en el
pizarrén y les explique como se formaba y que queria decir a los chicos que
faltaron, ademas me parecié que les sirvio a todos ya que aclararon varias dudas y
repasaron (...) me di cuenta como muchas veces pensamos cada actividad para que
tenga un proposito valido para ellos pero luego no lo explicitamos, esto se debe a
que yo en mi cabeza sabia bien para que les estaba pidiendo eso pero en ese
momento no me di cuenta que ellos no estaban pensando en lo mismo, que
necesitan que alguien les ayude a ver estas cosas como los objetivos. (S5to aio —

escuela semiurbana)

Desde la coherencia entre el momento de la clase y la actividad propuesta, pasando
por la extension de cada propuesta en particular e incluso en relacion con las demoras y las
interrupciones propias de la vida institucional, el tiempo emerge en los relatos de las clases
como una dimensién que requiere atencion, reflexion y ajustes. En cuanto a las
explicaciones, pareciera haber de dos tipos: acerca del contenido y acerca de los
procedimientos para llevar adelante la tarea. El tercer y el cuarto fragmento dan cuenta de
la tensidon que se plantea al momento de decidir cudnto “revelar” acerca de la propuesta, de
acuerdo a los conocimientos o las intenciones que pueden ser compartidas, o no. El ultimo
fragmento nos presenta una intervencion, aparentemente exitosa, que surge a partir de una
situacion fortuita - la ausencia de algunos alumnos. De alguna manera, esta intervencion
nos lleva de regreso a las temadticas del vinculo y de la ilusion de homogeneidad: la actitud
de apertura ante el devenir de la clase y las necesidades particulares de algunos de los
alumnos habilita una explicacion dialogada a partir de la cual diferentes grupos parecen
beneficiarse de diferentes formas.

Esta primera aproximacion pretende abonar un acercamiento mas exhaustivo por
venir; es decir, tiene el proposito de constituirse en hoja de ruta al momento de entablar el
dialogo personal con los docentes noveles, siempre con la mirada puesta en los aportes que

estos didlogos puedan realizar a la agenda de la didactica especifica de la disciplina.
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Algunos interrogantes que se desprenden de esta lectura preliminar y que pueden
transformarse en eje de estas conversaciones son:

(Qué razones fundamentan la decision de usar o no la LE durante las clases? ;Por
qué y en qué medida la decision de no utilizarla va en detrimento del aprendizaje? ;Podria
pensarse en algunos criterios de uso (cudndo, como, para qué) que guiaran a los docentes
noveles en esta decision?

(Cudl es el contenido de la asignatura Lengua Extranjera en la escuela secundaria?
(Como se justifica que frecuentemente se lo delimite a la gramatica? ;Qué perspectivas,
tradiciones y/o restricciones sostienen el tratamiento atomizado de la gramatica?

(Es posible pensar en una relacion entre la concepcion del contenido y los
materiales seleccionados? ;Por qué los manuales tienen tanta preponderancia por sobre
otros materiales? ;Es factible pensar en ciertas pautas que orienten a los docentes en el uso
del manual?

(Como se vinculan los materiales, la forma de pensar el contenido y los formatos
evaluativos tradicionales? En relacion a la persistencia de estos formatos evaluativos,
(como dialogan las tradiciones disciplinares con la burocracia escolar? Y, ;como dialogan
estos formatos con la ilusion de homogeneidad que modela percepciones y practicas en los
docentes noveles (;solo en los noveles?)?

(Como inciden estas practicas y percepciones en las propuestas didacticas y en los
vinculos que se establecen con los alumnos? ;Es posible pensar una didactica del vinculo,
que habilite un uso del espacio y la palabra que promueva (mejores) aprendizajes? ;CoOmo
dialogaria con las tradiciones de estandarizacion del area y con los formatos escolares?

El uso de la LE, las propuestas didacticas no estandarizadas, una evaluacion
coherente con estas propuestas, la construccion de vinculos de cercania y didlogo que
favorezcan el aprendizaje, ;son éstas tematicas pertinentes a la didactica especifica? ;son

parte de una agenda existente, o una agenda posible?
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8. Avatares, conflictos y encrucijadas de las primeras practicas de ensefianza:

entrevistas a graduados recientes

En una segunda aproximacion a nuestro objeto de estudio — los saberes que
selecciona o podria seleccionar la Didactica Especifica del inglés como LE — se realizaron
entrevistas a profesores de inglés noveles. El proposito fue conocer las situaciones
problematicas y las decisiones de encrucijada con las que se han encontrado, y aun
encuentran, en el marco de sus primeras practicas de ensefianza en la escuela secundaria. El
analisis de los relatos escritos de los estudiantes residentes, realizado previamente,
constituyd un insumo para la planificacion de las entrevistas y un texto con el cual los
entrevistados entraron en didlogo.

Se entrevisto a seis docentes, cinco mujeres y un varon, de la provincia de Santa Fe;
cinco de ellos viven y se desempefian en la zona centro-norte de la provincia y una en la
zona sur. Se contactd a egresados de dos instituciones formadoras, a través de las docentes
de practica del ultimo afio, y/o de las jefas de departamento. El desempefio en la escuela
secundaria y una antigiiedad no mayor a cinco afos en el ejercicio de la docencia fueron los
unicos criterios de seleccion. Se entrevistd a todos los graduados que respondieron
positivamente a la invitacién con quienes se pudo concertar un encuentro, dependiendo de
las posibilidades materiales.

Cuatro de los graduados fueron entrevistados en pareja y dos individualmente. En la
planificacion de las entrevistas se decidié compartir con los graduados algunos fragmentos
de los diarios de practica y las narrativas de los estudiantes residentes — aquellos que
claramente despliegan las problematicas de la ensefianza de inglés identificadas en el
analisis -. Esta lectura constituyé un disparador cuyo propdsito fue alentar a los
entrevistados a rememorar sus propias practicas docentes como residentes y como
profesores noveles, asi como a realizar valoraciones y proyecciones en torno a la relacion
entre las problematicas discutidas y la formacion docente - especialmente, la Didéctica
Especifica -. Se procurd que los graduados entraran en didlogo con las voces de los
estudiantes — y las suyas propias, en el caso de las entrevistas grupales — y se constituyeran

en participes del analisis y la indagacion.
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A partir de la lectura de los fragmentos seleccionados, se orientd a los entrevistados
para que pusieran en juego sus propias vivencias en relacion a la situacion conflictiva en
cuestion, relacionaran esta problematica con los saberes y las experiencias priorizados en su
paso por la formacion docente, identificaran en su quehacer docente practicas dirigidas a
abordarla y reflexionaran sobre el valor de estas practicas pedagdgico-didacticas en la tarea
de delinear una (nueva) agenda para la Didéctica Especifica. Si bien existid una
planificacion de las entrevistas y se procurd mantener iluminado el objeto de interés, los
didlogos fueron los suficientemente flexibles como para permitir que surgieran otras
tematicas — otras situaciones de encrucijada -, diferentes de las emergidas en el andlisis
previo de los relatos escritos.

Las entrevistas fueron grabadas y transcriptas. La primera aproximacion a este texto
se realizd a partir de las tematicas de interés, previamente identificadas en el anélisis de los
diarios y narrativas de practica de los estudiantes residentes: los materiales didacticos, los
formatos evaluativos, el uso de la LE en las clases, la construccion del vinculo pedagdgico
y las percepciones de la LE como contenido de la ensefianza. Es decir, de manera recursiva
se leyeron las transcripciones en busca de frases significativas que pudieran relacionarse
con estas tematicas. Este proceso permitio, al mismo tiempo, la identificacion de
recurrencias y singularidades que nos llevaron a proponer otras tematicas emergentes
relacionadas: la construccion de autoridad docente y la socializacion laboral de los noveles.
Se agruparon y reagruparon los decires de los entrevistados, apelando a las tematicas
enunciadas a modo de categorias organizativas, y una nueva lectura de estos agrupamientos
hizo posible comenzar a reconocer las vivencias, preocupaciones y practicas compartidas,
asi como las divergencias y la singularidad en las experiencias de los graduados.

En los siguientes apartados se presenta un acercamiento interpretativo a los
testimonios de los entrevistados que prioriza sus voces, a la vez que intenta ordenarlas,
relacionarlas e interrogarlas, con el proposito de generar aportes a las preguntas centrales de
esta indagacion. Se eligio organizar el analisis a partir de las temdticas-categorias surgidas
en las multiples lecturas realizadas: el uso de inglés, el contenido-objeto de ensenanza, los
materiales didacticos, la evaluacion, la generacion de buenos vinculos y la socializacion y
la construccion de autoridad docente. La penultima seccion aborda las valoraciones y

proyecciones de los entrevistados sobre la relaciéon entre la formacion docente, y la
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Didactica Especifica, y las problematicas discutidas; la ultima seccion, a modo de
conclusion preliminar, retoma los ejes organizadores del analisis de los relatos escritos — la
ilusion de homogeneidad y la sensibilidad a las particularidades — e intenta ponerlos en
dialogo con los emergentes de los relatos orales.

En el andlisis de las entrevistas nombramos a los graduados tomando como
referencia sus contextos de ensefianza en la educacidn secundaria — en algunos casos, para
distinguir, nos referimos también a su situacion de revista (titular, interina o reemplazante).
La primera entrevistada se desempefia mayormente en una escuela secundaria de gestion
privada, céntrica (en Santa Fe), a cargo de un reemplazo de larga duracion en tres cursos;
ademas, administra y da clases en una academia de inglés. Ha realizado reemplazos en
escuelas primarias y secundarias de gestion publica. Para el momento de la entrevista
transita su quinto afio como profesora graduada; es identificada como “reemplazante
privada Santa Fe”. La segunda entrevistada se gradud en 2013 y se desempefia con
regularidad en escuelas secundarias de gestion publica, en cardcter de reemplazante e
interina, en pueblos y ciudades pequenas de los alrededores de Santa Fe. Da clases en cinco
cursos; ademas, ensefia en una carrera técnica de la Universidad Tecnoldgica Nacional y
dicta talleres de inglés para nifios y adolescentes en forma particular. La identificamos
como “interina publica pueblo”. La tercera entrevistada completd sus estudios en 2013,
también; se desempefia en cardcter de interina en tres escuelas primarias — en el proyecto
Jornada Ampliada — y en una escuela secundaria de gestion publica ubicada en un barrio
FONAVI de la zona este de Santa Fe. Nos referimos a ella como “interina publica
FONAVI”. La cuarta graduada se recibio en 2014 y al momento de la entrevista solo se
habia desempefiado como reemplazante en escuelas publicas y privadas del centro y la
periferia de Santa Fe y de ciudades y pueblos aledafios. Ademas, esta a cargo y da clases en
una academia de inglés en un pueblo cercano a Santa Fe. La identificaremos como
“reemplazante”. El quinto graduado cuenta con cinco afios de antigiiedad en la docencia y
se desempefia mayormente como titular en escuelas secundarias de gestion publica — dos de
ellas en los alrededores de Santa Fe y otra en el norte de la provincia -; demads, da clases en
una escuela primaria para adultos en un barrio periférico de la ciudad de Santa Fe. Trabaja
el maximo de horas que admite nuestra jurisdiccion. Nos referimos a ¢l como “titular

publica pueblo”. La tultima de las entrevistadas completd sus estudios en 2011 y se
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desempefia en caracter de interina en un curso de una escuela secundaria de gestion privada
de la ciudad de Rosario. Ademads, trabaja en el nivel primario, da clases particulares y ha
realizado reemplazos en escuelas secundarias publicas de Rosario y los alrededores. La
identificamos como “interina privada Rosario”.

Cabe aclarar que en una primera instancia los entornos socioculturales de las
escuelas donde se desempefian los entrevistados no representaron una variable a tener en
cuenta en el andlisis de los avatares y las situaciones conflictivas con las que se encontraron
en su iniciacion en la docencia; tampoco lo fueron su antigiiedad o su situacion de revista.
En el devenir de la lectura y el analisis de sus testimonios, sin embargo, en algunos casos se
hizo necesario volver la mirada hacia estas dimensiones para contextualizar, y asi

comprender mejor, las vivencias y las reflexiones de los graduados.

8.1. “El chip instalado”

El andlisis de los relatos escritos de los estudiantes residentes nos permitio
identificar el uso de inglés por parte de docentes y alumnos durante la clase como una de
las encrucijadas de la residencia; el uso escaso o nulo de la LE observado se transformé en
una preocupacion para los estudiantes que los llevo a cuestionar sus planes y proyecciones
en este sentido. Vimos mas tarde, al analizar los decires sobre sus propias practicas de
enseflanza, que algunos prestaron especial atencion a esta dimension y pudimos establecer
vinculos preliminares entre la posibilidad de usar la LE y la relacion de confianza del
practicante con los alumnos y con su propia propuesta. A partir de esta lectura propusimos
algunas preguntas orientadoras para avanzar con la indagacion: ;Qué razones fundamentan
la decision de usar o no la LE durante las clases? ;Por qué y en qué medida la decision de
no utilizarla va en detrimento del aprendizaje? ;Podria pensarse en algunos criterios de
uso (cudando, como, para qué) que guiaran a los docentes noveles en esta decision?

Los docentes entrevistados coinciden en que llevar adelante la clase de inglés en

inglés se erige como un mandato, como se puede apreciar en los siguientes fragmentos:

Vos venis con el chip instalado de que tenés que hablar en inglés, ni una palabra en
espaiiol (...) cuando el alumno te pregunta “profe, ;qué significa esto?” y vos les
decis, sentis que estds engafiando a alguien, haciendo algo mal, porque a vos te

dijeron que no se hace eso. (interina publica pueblo)
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Para mi es el deber ser: el docente de inglés solo tiene que hablar en inglés (...) si
tengo que referirme a mi experiencia en las practicas, la profesora nos prohibia usar
castellano y yo me quedé con eso y lo quise trasladar a otro contexto (titular

publica pueblo)

Yo me gradué aca y me ensefiaron a hablar en inglés todo el tiempo, que la clase
sea en inglés ... ese es el mandato, me ensefiaron eso y yo intento hacer eso.

(interina privada Rosario)

En relacion a este tema, como sefialamos en el apartado anterior, los estudios sobre
adquisicion de lenguas segundas ofrecen fundamentos solidos para promover el uso de la
LE, tanto por parte de docentes como alumnos (Krashen, 1982, y Swain, 1985, en
Lightbown & Spada, 2006). Los entrevistados, sin embargo, solo se refieren al caracter
prescriptivo de este supuesto; al ser consultados sobre las razones por las cuales se asume
que las interacciones en la clase de inglés deben darse en esa lengua unicamente, los
entrevistados recurren a frases y metaforas que denotan una obligacion inescapable, de
corte mas ideologico que cientifico — “el deber ser”, “el mandato”, “el chip instalado™ —.
Esto nos remite nuevamente a las falacias del monolingiiismo y del hablante nativo, asi
como a la fuerte impronta prescriptiva de algunos métodos, como el audilingual o directo,
que promovieron el uso exclusivo de la lengua extranjera en las clases. EIl mandato
“English Only” pareciera gozar de una vitalidad que le permite resistir los debates politicos
y académicos y perpetuarse mas bien como una nocidon de sentido comin que como un
concepto cientifico. De acuerdo a los entrevistados, la formacidon docente inicial vendria a
reforzar este mandato, sin proponer debates ni cuestionamientos — “te dijeron que no se
hace eso”, “la profesora (de la residencia) nos prohibia usar castellano”, “me ensefiaron a
hablar en inglés todo el tiempo (en el instituto formador)”.

A diferencia de los estudiantes residentes, algunos de los docentes noveles se
posicionan criticamente en relacion al mandato de la clase monolingiie, como evidencian
los fragmentos a continuacion en los cuales los entrevistados asocian esta tematica con los

diferentes momentos en sus carreras y la diversidad de contextos de ensefianza:
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Yo cuando recién me iniciaba me tenia prohibido decir una palabra en espafiol, y
con el tiempo me di cuenta que el espafiol también tiene su lugar. (reemplazante

privada Santa Fe)

Tiene que ver de vuelta con el contexto, digo, el uso de inglés en qué contexto, con

qué posibilidades ... (interina piblica pueblo)

Pensando en el uso de inglés, tal vez suene fuerte, pero es una mentira ... los chicos
no entienden, al menos en los primeros afios ... hablar en 1ro o en 2do afio todo el
tiempo en inglés, hace que los chicos se bloqueen y se alejen aun mas de la materia
... (Por qué digo que es una mentira? Porque son muy pocas horas, los chicos no

llegan a internalizar ... (titular pablica pueblo)

La distincién entre los diferentes contextos de ensefianza y la incidencia que esto
tiene en las posibilidades de usar mas o menos inglés en las clases, asi como el valor de la
lengua materna para el aprendizaje de una lengua extranjera, parecieran ser lecciones
aprendidas a través de la experiencia y la practica docente. En relacion al primer punto,
algunos de los entrevistados establecen diferencias entre las instituciones de gestion publica
y las instituciones de gestion privada, teniendo en cuenta tanto la carga horaria asignada a
la materia LE — véase el tercer fragmento arriba - como los grupos sociales que frecuentan

los diferentes tipos de escuelas:

(...) y lo que pasa mayormente en las escuelas publicas es que intentas explicar en

inglés, y no te entienden ... (interina privada Rosario)

Yo mayormente doy las clases en inglés, porque mis contextos me lo permiten (...)
pero las veces que he hecho reemplazos, me acuerdo de los chicos de 7mo grado de
mi barrio, de recursos muy bajos, altos niveles de delincuencia (...) me doy cuenta
que ahi, ;qué les voy a hablar en inglés? ... si apenas entré me dijeron “;para qué
quiero aprender inglés? Si yo, ¢jcuando voy a viajar?” (con tono “villero”)”

(reemplazante privada Santa Fe)

Una de las docentes entrevistadas intenta establecer una relacion entre el uso de la
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LE en la clase y las percepciones de alumnos y docentes sobre el inglés como objeto de

conocimiento:

También hay una mirada elitista en el idioma, en el inglés ... esa mirada esta
todavia, vas a la academia si querés estudiar inglés, es solo para algunos grupos

sociales ... (interina publica pueblo)

De esta afirmacion se desprenden, durante la entrevista, algunos interrogantes - que
retomaremos mas adelante - acerca de la (des)confianza de los docentes en las posibilidades
de ensenar y aprender inglés en algunos contextos particulares, como las escuelas publicas.
Por el momento, es necesario sefialar que la imposibilidad de llevar la clase adelante en
inglés es vivida con frustracion, en general, como una especie de “falla” atribuida
principalmente a los alumnos que por sus contextos socio-educativos se encuentran en
situacion de déficit. Es decir, los docentes noveles ponen en cuestion el mandato “English
Only” porque en determinados contextos es imposible adherir a una ensefianza de inglés de
caracter monolingiie, pero no cuestionan los supuestos beneficios del monolingiiismo. La

siguiente afirmacion, de una de las entrevistadas, representa una excepcion en este sentido:

Con el tiempo me di cuenta que el espafiol también tiene su lugar ... a lo mejor, su
unica herramienta (la del alumno) para aprender es el espafiol ... es parte de su

proceso, hay que respetarlo (reemplazante privada Santa Fe)

Los alumnos de la escuela secundaria, de acuerdo a los entrevistados, en general se
oponen al uso de inglés por parte del profesor, no lo perciben como una practica docente

que los beneficia; incluso, ponen en dudas el valor de la asignatura:

Yo empecé asi, cuando empecé a trabajar hablaba todo en inglés, los chicos se

reian. (titular puablica pueblo)

Apenas entré me dijeron “;para qué quiero aprender inglés? Si yo, (cuando voy a

viajar?” (con tono ‘“villero”) (reemplazante privada Santa Fe)
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(cuando realiza reemplazos) si hago una explicacion en inglés, se quedan todos
mirandome asi (sin entender) y me dicen “ella (la docente titular) siempre nos

explica en castellano” (interina privada Rosario)

Los entrevistados, por su parte, relatan posicionamientos y practicas que han
desarrollado para abordar la problematica del uso de inglés en las clases en la escuela

secundaria:

Yo me olvidé de hablar en inglés en los primeros afios, los chicos no me entendian
... entonces empec¢ de cero, con vocabulario, para que se vayan acostumbrando ...
lo que hago es usar algunas frases fijas en inglés, para saludar, o para algunos
rituales ...con los mas grandes puedo usar ya mas inglés en las clases y si bien ellos
no pueden hablar, entienden las consignas, leen oraciones cortas, a algunos les

gusta ... (titular publica pueblo)

Si usas directamente el espafiol, les estds demostrando que es una clase de inglés en
espaiol ... y si les hablas mucho en inglés, los frustras porque no entienden nada ...
por eso uno “mecha” un poquito de inglés y un poquito de espafiol. (interina

privada Rosario)

Asimismo, hacen referencia a algunas estrategias que comunmente son
recomendadas en el contexto de la formacion docente inicial, pero éstas aparecen rodeadas

de un halo de duda en cuanto a su pertinencia y efectividad:

Vos venis con el chip instalado de que tenés que hablar en inglés, ni una palabra en
espafiol, cuando no entienden, tenés que hacer mimica ... o mostras una “picture”,
. “;se puede usar diccionario?” “jNo!” el alumno tiene que inferir ...” (interina

publica pueblo)

En algunos cursos podés usar el lenguaje corporal, usar imagenes, los objetos del
salon, mas que traducir ... movimientos, y te entienden ... pero (...) en algunos
casos te podés quedar sola, como un payaso, en el medio del curso ... (interina

privada Rosario)
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Una de las docentes entrevistadas se refiere una situacion conflictiva en la cual los
alumnos cuestionaron tanto su uso de inglés como la utilidad de la asignatura misma y

relata sus decisiones didacticas para responder a ese cuestionamiento:

Me acordé que alguna vez alguna profesora me dijo “raising awareness”
entonces les pregunté si no jugaban al futbol, y les mostré las dos palabras: “foot” y
“ball” y les pregunté si no habian comido nunca un “sandwich” (reemplazante

privada Santa Fe)

Los decires de los docentes noveles nos permiten suponer que el enfoque
monolingiie para la ensefianza de inglés se fundamenta mas en la prescripcion que en la
indagacion y que se erige a manera de mandato, a tal punto que los entrevistados admiten
sentirse culpables, o en falta, cuando no pueden sostener este tipo de ensefianza. El
mandato es cuestionado principalmente por la imposibilidad de aplicarlo a todos los
contextos educativos — muy especialmente, a la escuela secundaria publica -, pero no
encontramos un cuestionamiento explicito en relaciéon a su validez conceptual. Los
docentes noveles rememoran estrategias que la formacion docente les aportd para promover
y sostener el uso de inglés en las clases — el uso de imagenes y de lenguaje gestual, por
ejemplo — pero expresan algunas dudas en relacion a su valor. Otra estrategia que parece
tener origen en la formacion inicial, y que es apreciada por una de las entrevistadas, es la
generacion de conciencia sobre la presencia de la LE en los contextos socioculturales de los
alumnos. Los entrevistados se refieren también a practicas que han desarrollado de manera
idiosincratica y contextual, que tienen que ver con reconocer el valor educativo de la lengua
materna para el aprendizaje de inglés y con la posibilidad de utilizar y graduar el uso de

ambas lenguas, dependiendo de la edad y los conocimientos previos de los alumnos.

8.2. “Machacar, machacar y machacar ...”

Los estudiantes residentes, en los diarios y narrativas de practica, demostraron
preocupacion en torno a las reacciones de apatia, e incluso rechazo, de los alumnos de la
escuela secundaria ante los contenidos seleccionados por los docentes. Los contenidos en

cuestion, de acuerdo a sus decires, se circunscribian mayormente a estructuras sintacticas
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aisladas, descontextualizadas. Si bien los estudiantes notaron el efecto negativo de esta
seleccion, no pusieron en cuestion la seleccion misma, ni sugirieron otros contenidos
posibles, u otra manera de pensar el contenido de la asignatura. El andlisis de esta
dimension — el contenido - en los diarios y las narrativas dio lugar a preguntas como: ;Cudl
es, precisamente, el contenido de la asignatura Lengua Extranjera en la escuela
secundaria? ;Como se justifica que frecuentemente se lo delimite a la gramatica? ;Qué
perspectivas, tradiciones y/o restricciones sostienen el tratamiento atomizado de la
gramatica?

Durante las entrevistas a los graduados recientes surgieron numerosas oportunidades
para abordar la dimension del contenido, ya que ésta se relaciona de manera directa con las
demas tematicas abordadas: los formatos evaluativos, los materiales didacticos, el uso de la
LE en las clases. Empero, fueron escasas las referencias al contenido como problematica de
la ensefianza de LE y si bien se presentaron cuestionamientos a la delimitacion tipica de las
estructuras sintacticas, no se explicitaron otras alternativas posibles, otras maneras de
pensar el objeto de ensefianza de la asignatura.

Para una de las entrevistadas, la preeminencia del estudio explicito de las categorias

gramaticales tradicionales pareciera ser valida, no la pone en cuestion:

Les hablas de “infinitivo” y es la primera vez que escuchan la palabra en la escuela
secundaria, secundaria (enfatiza) ... no saben lo que es un gerundio, un sujeto, un

objeto ... (reemplazante privada Santa Fe)

La desazon ante el desconocimiento de los alumnos de estas categorias descansa,
probablemente, sobre la certeza de éstas son necesarias para el abordaje del contenido de la
LE como asignatura, sino representan, quizas, el contenido mismo. Otros entrevistados se
manifiestan de manera critica ante esta delimitacion, y mas especificamente cuestionan las

practicas docentes y las opciones didacticas que se basan en ella:

Me ha pasado que voy a lro y estan dando el verbo “to be” y voy a 4to y estan

dando el verbo “to be” (reemplazante)

Otra de las cosas que pasan con inglés: 2do afo, presente simple y lo vas a
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machacar, machacar, machacar ... siempre estamos dando presente simple”

(interina publica FONAVI)

La profesora (a quien reemplazaba) me dijo “estamos dando adverbios”... ;Qué
adverbios? ;De qué tipo? ... y terminé diciéndome que les de lo que yo quiera.

(reemplazante)

Estos fragmentos vienen a confirmar la preeminencia de la gramatica tradicional
como encuadre a la hora de seleccionar los contenidos y al mismo tiempo nos ofrecen
pistas acerca de las decisiones metodoldgicas de los docentes, que parecen basarse en la
repeticion y la insistencia. Estos contenidos y estas opciones didécticas nos remiten a la
caracterizacion de los métodos centrados en la lengua que realiza Kumaravadivelu (2006),
los cuales conciben al aprendizaje como intencional, lineal y aditivo y optan por la
ensefanza de estructuras gramaticales previamente seleccionadas y secuenciadas.
Kumaravadivelu describe el método audiolingual como un ejemplo paradigmatico, el
mismo que sostiene, entre sus postulados, que la ensefianza de la LE debe llevarse adelante
exclusivamente en la LE — la falacia del monolingiiismo™.

En el apartado anterior analizamos los cuestionamientos que recibe la perspectiva
monolingiie, especialmente cuando consideramos la escuela secundaria publica como
contexto de ensefianza. Al parecer, tanto la perspectiva tradicional de la lengua como la
concepcion conductista de su aprendizaje son también cuestionadas, de acuerdo a los
decires de los entrevistados. Sin embargo, mientras que tanto los relatos escritos como los
orales se refieren a practicas alternativas en relacion al uso de la LE y la lengua materna en
las clases, no sucede lo mismo con las concepciones de lengua y aprendizaje. Los decires
de los entrevistados dan cuenta del aparente fracaso de estas concepciones: los contenidos y
las practicas de ensefianza se repiten afio a afio sin que esto implique (;mejores?)
aprendizajes y en algunos casos la seleccion de contenidos adolece de reduccionismos y
banalizaciones. Aun asi, no pudimos encontrar en los testimonios pistas que den cuenta de

otros posicionamientos alternativos en cuanto a las perspectivas sobre el lenguaje y sobre el

>4 Si bien en una propuesta audiolingual los contenidos se explicitan en términos de estructuras de la lengua,
no se esperan explicaciones que promuevan el andlisis formal; esto nos permite inferir que algunas practicas
docentes descriptas en estos testimonios estan marcadas tanto por el método audiolingual como por la
gramatica-traduccion.
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aprendizaje.

“Machacar, machacar, machacar...”, enfatiza una de las entrevistadas, a manera de
mandato, o de practica consuetudinaria inexorable; machacar significa “estudiar con
insistencia” pero otras posibles acepciones son “insistir inoportuna y pesadamente” y
“quebrantar a golpes”. “Machacar”, “insistir”, “quebrantar” nos remiten al vocablo en
inglés drill que, por un lado significa “taladro”, y al mismo tiempo refiere a las actividades
pedagogicas basadas en la repeticion, tipicas del método audiolingual. La creencia de que el
aprendizaje es intencional, y la ensefianza causal, puede devenir en supuestos tales como
que los alumnos que no aprenden son los que no estudian, o que la reiteracion en la
ensefianza puede acarrear aprendizaje. Entonces los docentes podrian estar ensefiando con
insistencia “ese” contenido — el verbo “to be”, o el “simple present” -, para que los alumnos
lo estudien y lo aprendan (jpor fin!). Empero, al mismo tiempo, podrian estar haciendo que
la LE, como asignatura escolar, se convierta en una carga “pesada e inoportuna” para los
alumnos, podrian estar “quebrantando” sus deseos de aprender.

Los graduados exploran las aparentes consecuencias de estas decisiones tedrico-

metodologicas:

Si, yo empecé ensefiando asi, con la formula “asi se hace la pregunta, y asi...” pero

es muy aburrido, hasta yo me aburria... (titular publica pueblo)

Para ellos (los alumnos) el inglés es matematica pura (...) cuando me toca explicar
algo gramatical, lo hago rapido, porque a mi no me gusta... no estoy acostumbrada

a darles formulas y ellos me miran como esperando el cuadrito. (reemplazante)

El que es mas vivo se escribe una formulita y con eso va zafando, y ya estd ... no
tienen ni idea de para qué sirve ese verbo pero saben que si tienen “he-she-it” van a

poner is (interina ptblica FONAVI)

Las decisiones sobre el contenido a ensefiar y codmo ensefiarlo parecen resultar
agobiantes tanto para los alumnos — como expresaron los estudiantes residentes — como
para los docentes y generan en los alumnos la representacion de que la lengua puede

reducirse a formulas y aprenderse de la misma manera que asignaturas como matematica, o
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quimica. Es notable la incomodidad de los entrevistados ante esta concepcion del objeto de
enseflanza, pero no consiguen plantear posicionamientos diferentes. Una de las
entrevistadas propone un cambio en las opciones didéacticas, pero mantiene la misma

seleccion de contenidos:

Si, doy estructuras gramaticales, pero no las doy con un “gap-filling”, la doy de otra
manera... y a lo mejor da resultado, porque los chicos la aprenden jugando,

cantando (interina privada Rosario)

Otras referencias a la tematica del contenido nos permiten continuar hilvanando

relaciones con las demas tematicas de interés:

Te faltan insumos... yo estoy usando los libros que tiene la escuela, asi los chicos
por lo menos ven un libro... pero los libros que hay trabajan solamente gramatica,
completar, pasar de negativo a positivo, de positivo a negativo,... (interina publica

FONAVI)

El contenido queda deslucido porque hay otras necesidades primarias, mas

urgentes. (interina publica FONAVI)

A mi me pasa que a veces me decaigo y a lo mejor después termino dando mal el

contenido del libro. (interina privada Rosario)

Tenia una fotocopia chiquita, del verbo “to be”, para completar o algo asi, y dije
“bueno, vamos a hacerlo de a dos y va a llevar una notita” ... todo improvisado.

(reemplazante)

Como puede inferirse de estos fragmentos — el primero, el tercero y el cuarto -, la
seleccion de los contenidos a ensefiar se encuentra intimamente relacionada con los
materiales didécticos, especialmente con los manuales — o las fotocopias, o cuadernillos,
que vienen a reemplazarlos en algunos contextos -. Se puede percibir también un vinculo
entre la reflexion sobre el contenido y la actividad docente, especialmente en los inicios de

la carrera, o en ciertos contextos socioculturales — primer y tercer fragmento. Asimismo,
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podemos delinear una relacién entre los formatos evaluativos tipicos y la seleccion de
contenidos — ultimo fragmento. En los siguientes apartados intentaremos profundizar en
estas hipotesis; por lo pronto, no podemos dejar de sefalar que nuestros interrogantes en

relacion al contenido permanecen mayormente sin respuestas.

8.3. “;No vamos a dar la pagina 20?”

En el andlisis de las situaciones y tematicas conflictivas de la ensefanza de inglés en
la escuela secundaria identificadas por los estudiantes residentes surgié con prominencia el
apego de los docentes a los manuales, que constituian, en general, los Unicos materiales
didacticos utilizados. Incluso en aquellos contextos en los cuales los alumnos no tienen
acceso a la compra del manual, los docentes les proporcionan fotocopias de uno en
particular, o compilan secciones de diferentes manuales en lo que llaman “cuadernillos”. A
los residentes les preocupd especialmente las respuestas de desinterés y apatia por parte de
los alumnos ante las propuestas editoriales. Estas observaciones nos alentaron a formular
las siguientes preguntas: ;jPor qué los manuales tienen tanta preponderancia por sobre
otros materiales? ;Es posible pensar en una relacion entre la concepcion del contenido y
los materiales seleccionados? ;Es factible delinear ciertas pautas que orienten a los
docentes en el uso del manual?

En las entrevistas emergen cuestionamientos similares a los realizados por los
estudiantes residentes; los graduados expresan frustracion y desconfianza en relacion al uso

casi exclusivo del manual:

Muchas veces siento que las decisiones en realidad las tomo la editorial que
planifico el libro, para trabajar asi... y cuando vos abris las paginas pensas “;qué
mas le puedo agregar a esto, si estd todo hecho?” el libro, otro tema...
(reemplazante privada Santa Fe)

Coincido en que es una problemadtica porque los chicos mismos dicen que trabajar
siempre con el libro es re aburrido (...) incluso los temas de las lecturas - en la
escuela publica se nota mas todavia - te estan ensefiando las partes de la casa, y te
muestran una casa britanica. No hay forma de bajarlo a la realidad, no tenemos esos
tipos de casas. Eso a los chicos a veces les resulta tedioso, porque no se ven

relacionados o identificados con lo que estan leyendo. (interina privada Rosario)
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El tema de los apuntes, el cuadernillo, intenté utilizarlo en algin momento, pero fue
imposible porque los chicos no lo llevaban, o no podian hacer los ejercicios mas

faciles, era imposible hacérselos entender. .. (titular piublica pueblo)

Cuando vos vas a una escuela y te dan el plan del afio y a partir del libro ... tratas
de terminar el libro y no terminarlo es un “pecado mortal”, y no dar la pagina 20,
con “do” y “does”, es un “pecado mortal” ... a uno lo asusta un montén no llegar ...
y a veces cuando decidis dejar una pagina sin dar, ensefiarlo de otra manera,
siempre tenés un alumno que te pregunta “;no vamos a dar la pagina 20?”, o algiin
padre que viene y te dice “me di cuenta que no tienen hecha la pagina 20, ;qué
pasa?” ... entonces creo que eso te hace volver a la pagina 20 y darla (...) seguis el
libro porque no te gusta cruzarte en la puerta con el padre y que te estén

recriminando la pagina que no se dio. (interina privada Rosario)

Tanto el primer como el ultimo fragmento sugieren que los docentes noveles le
otorgan al manual un cardcter prescriptivo (véase Capitulo 2) y que aun cuando se
proponen implementar propuestas diferentes, de su propia autoria, el manual se erige a
manera de obturador. Las razones detrds de esta problematica parecen ser diversas; por un
lado, la practica del uso del manual estd instalada con tal vigor en las comunidades
educativas (alumnos, padres y docentes mismos) que su legitimidad y valor son
incuestionables. Por otra parte, los manuales ofrecen a los docentes propuestas conocidas,
que les otorgan seguridad en la actividad de ensefiar; se cuestionan, entonces, la necesidad,
o0 su propia capacidad, para elaborar secuencias didécticas alternativas.

Ademas de este cardcter prescriptivo, los entrevistados se refieren a la recepcion
negativa que tienen las propuestas editoriales por parte de los alumnos de las escuelas — un
conflicto ya sefialado por los estudiantes residentes en sus narrativas y diarios de practica.
Nuevamente los contextos socioculturales parecieran incidir sobre las posibilidades de
implementacioén de una préctica aparentemente legitimada, como vimos en el caso del uso
de la LE en las clases. De acuerdo a los docentes entrevistados, son los alumnos de las
escuelas publicas quienes mayores dificultades o reticencia demuestran en relacion al uso
del manual. No resulta descabellado asumir que una propuesta estandarizada, dirigida a un

alumno universal, ideal, nunca serd completamente adecuada para todos; vale la pena, de
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todas maneras, explorar las relaciones de dificultad/imposibilidad que tanto residentes
como graduados plantean al referirse a esta tematica, y la del uso de inglés, en la escuela
secundaria publica — lo haremos mas adelante.

En el apartado anterior sugerimos que la fortaleza de la industria editorial —las
visitas de sus representantes a las escuelas, el acompafiamiento presencial y virtual a los
docentes, su participacion en los seminarios y jornadas de desarrollo profesional —
constituye una de las causas del apego, casi exacerbado, de los docentes al manual.
Recientemente nos referimos también a las expectativas de padres y alumnos y a la
desconfianza en las propias posibilidades para mejorar la propuesta del manual como otras
posibles razones. Tres de las entrevistadas sugieren, ademas, una relacién entre esta

problematica y la formacion docente:

No sé si en el profesorado hablamos mucho de eso ... si te hacen evaluar los libros,

como estan presentados, pero... (interina privada Rosario)

Pero en la formacion docente, en Lengua por ejemplo, teniamos la profe que nos
daba con un libro, y seguiamos EL libro y esa era toda la materia. (interina publica

pueblo)

En Lengua, que es lo que hacemos nosotras, ensefiar lengua, seguiamos un libro.

(reemplazante privada Santa Fe)

Es decir, el apego al manual no es solamente fomentado por la industria editorial,
legitimado por los diversos actores de la comunidad educativa, no solo ofrece una
sensacion de comodidad y certeza, sino que ademas es una practica comun en algunos
espacios de la formacion docente. De acuerdo a los entrevistados, la formacion docente
pareciera no solo estar omitiendo el debate sobre la adhesion acritica a una propuesta
editorial, sino ademas promoviendo esta practica a partir de sus propias selecciones y
opciones didacticas.

Una de las entrevistadas se cuestiona el valor del trabajo docente cuando la

propuesta didactica gira exclusivamente en torno al uso del manual:
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Si lo que uno ensefia se pudiera resolver con una fotocopia, lo podrian hacer los
chicos solos (qué sentido tenemos nosotros? Porque si te compras el manual y las
respuestas, lo vas corrigiendo vos, podes mirar un tutorial en Youtube... (interina

publica FONAVI)

Los graduados relatan, ademas, decisiones pedagbdgicas que han tomado y

secuencias que han desarrollado a manera de alternativas al uso del manual:

Les llevaba afiches, y cosas que los incentiven... porque la fotocopia es aburrida,

hasta para nosotras. (reemplazante)

(estrategias) no tan formales... por ejemplo, que se sienten en circulos, o que se
sienten conmigo, haciendo mas cosas en el pizarréon... Y trabajamos todo con
computadora, no tienen carpeta, en lro y 2do, trabajamos con las netbooks, ahora
tenian que hacer un ppt sobre la familia, les encantd ... lo hago significativo,
hacemos role-play y les gusta, hicimos un grupo de whatsapp con 4to,... no, con
3ro ... ellos tenian que filmarse lo que estaban haciendo — comiendo, por ejemplo —
y mandaban la foto o el video y decian que estaban haciendo (en inglés), hacemos

cosas relajadas, en el patio ... (titular publica pueblo)

En un 3er afio, armé una clase para que usen el celular, para que saquen fotos, para
que busquen informacion en internet, para que sea una herramienta... (interina

privada Rosario)

Se puede observar en estos fragmentos que los docentes entrevistados exploran los
beneficios de otros recursos; en los dos primeros casos lo hacen como respuesta a la
frustracion y/o la apatia que les genera a ellos y a sus alumnos el trabajo con fotocopias de
un manual, o con el “cuadernillo”. Dos de los entrevistados recurren a las nuevas
tecnologias para utilizarlas como recursos didacticos — las computadoras personales del
plan Conectar Igualdad y los teléfonos celulares de los alumnos — e incorporan a manera de
tareas de aprendizaje practicas que podriamos llamar “juveniles”, tales como filmarse y
enviar mensajes grupales. Sin embargo, también mencionan tecnologias mas tradicionales,

como el pizarron y los afiches. No contamos con descripciones detalladas de las secuencias
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didacticas a las que hacen referencia los entrevistados, pero es posible inferir que las tareas
propuestas — sacarse una foto y comentarla, crear una presentacion con diapositivas, buscar
datos — involucran practicas que fomentan la autonomia en los alumnos y habilitan espacios
para la expresion de los significados propios. Estas caracteristicas representan una ruptura
con los formatos fuertemente pre-fabricados, “guionados”, de las propuestas editoriales.

Si volvemos a las preguntas iniciales de este apartado, podemos afirmar a partir de
los decires de los entrevistados que el manual — o sus versiones en fotocopias o cuadernillos
— goza de aceptacion y legitimidad en las representaciones circulantes acerca de la
ensenanza de inglés. No solo se erige como un recurso valido — “el” recurso, con
exclusividad — sino que se configura como el curriculo de la asignatura y determina los
contenidos. Ademas de la fuerte presencia de la industria editorial en las comunidades de
profesores de inglés y de la aceptacion que el uso del manual parece tener entre padres y
alumnos, su legitimidad es reforzada por la utilizacion que se hace de los manuales en la
formacion docente. No todos los alumnos demuestran el mismo nivel de aceptacion a las
propuestas editoriales, de acuerdo a los entrevistados; los alumnos de las escuelas
secundarias, especialmente las publicas, tienen dificultades para vincularse con las
tematicas propuestas y para acomodarse al tipo de actividades que los manuales ofrecen.
Los graduados entrevistados tienen en cuenta estas dificultades y ellos mismos expresan
dudas en relacion a la pertinencia y la efectividad de los manuales en esos contextos;
asimismo, algunos entienden que el manual, por el estatuto prescriptivo que se le atribuye,
obtura sus posibilidades de crear propuestas didacticas alternativas. Alentados por
situaciones especificas — ausencia de manuales o fotocopias, apatia de los alumnos —
algunos de los entrevistados se embarcaron en la construccion de propuestas de ensenanza
de autoria que parecieran brindar a los alumnos mas oportunidades para ejercer la

autonomia y la creatividad que los manuales.

8.4. “;Vos nos vas a poner la nota?”

;Como se vinculan los materiales, la forma de pensar el contenido y los formatos
evaluativos tradicionales? En relacion a la persistencia de estos formatos evaluativos,
Jcomo dialogan las tradiciones disciplinares con la burocracia escolar? Y, jcomo

dialogan estos formatos con la ilusion de homogeneidad que modela percepciones y
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practicas en los docentes noveles (;solo en los noveles?)? Estos interrogantes surgieron a
partir del andlisis de los diarios y las narrativas de los estudiantes residentes y se
constituyeron en hoja de ruta durante las entrevistas a los graduados recientes. En los
apartados precedentes pudimos observar que los graduados se refieren a una fuerte
asociacion entre los contenidos seleccionados, las decisiones didéacticas y los materiales,
mas precisamente el manual, asociaciéon en la cual los materiales parecen incidir
fuertemente sobre las otras dos dimensiones: “termino dando mal el contenido del libro”,
“tratds de terminar el libro y no terminarlo es un pecado mortal”. Algunos se manifiestan
criticamente sobre esta asociacion — “pero los libros que hay trabajan solamente
gramatica”, “seguiamos EL libro y esa era toda la materia”, “siento que las decisiones en
realidad las tom¢ la editorial que planifico el libro” —; la perciben, sin embargo, casi como
inexorable. En este apartado intentaremos incorporar la tematica de la evaluacion a las
relaciones que ya comenzamos a entretejer, poniéndola en didlogo tanto con las tradiciones
disciplinares como con las escolares.

Los estudiantes residentes se mostraron preocupados por las respuestas de los
alumnos ante las propuestas evaluativas de la asignatura LE — desinterés, apatia, rechazo —
asi como por la preeminencia de la prueba escrita como Unico instrumento para la
evaluacion y la relacion directa entre ésta y la calificacion, especialmente en el imaginario

de los alumnos. Esta ultima preocupacion es compartida por los docentes noveles:

Los chicos hasta que no ven la prueba escrita no te toman en serio y hasta el dia de

hoy te preguntan “;y cuando va a ser la prueba?” (interina publica pueblo)

Me encontré con chicos cansados de la materia, cansados de los reemplazantes
“;vos nos vas a poner la nota? ;Quién nos va a poner la nota?”... todo gira en base

alanota ... entonces, si yo no pongo la nota, nadie hace nada (reemplazante)

La situacién representa una encrucijada para las graduadas mdés recientes, que
ejercen la docencia principalmente como reemplazantes; si la principal motivacion de los
alumnos es la calificacion y probablemente ellas no estén a cargo de esa decision, ;a partir
de qué otros intereses y acuerdos podran desarrollar su propuesta de ensefianza? Si bien

esto representa una preocupacion inmediata, urgente, los entrevistados comprenden que las
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representaciones de los alumnos en torno a la evaluacion estdn sostenidas por practicas

docentes e institucionales acerca de las cuales algunos se manifiestan criticamente:

Eso que decia uno de los chicos (en los fragmentos leidos), que le pusieron la
misma nota de la prueba, eso hoy en dia no me podria pasar, ;qué hizo ese chico y
esa profe durante todo el trimestre? Si le ponés la misma nota de la prueba, ;para
qué fue a la escuela todo el trimestre? Entonces que se quede en la casa y que vaya

solo para la evaluacion, para que le pongas esa nota... (titular publica pueblo)

Yo creo que a veces no es necesario tomar prueba, ;quién dice que HAY que tomar
prueba?... Si vos conocés a tus alumnos y conocés como trabajan, no necesitas tener

ESE papelito para sentirte tranquila y contenta. (interina piblica FONAVI)

Otra de las entrevistadas, empero, reconoce que los docentes deben acomodarse a
las practicas evaluativas institucionales y que la prueba escrita representa un instrumento

que le otorga legalidad a las decisiones docentes:

Hay que adaptarse a las reglas de la institucion ... la evaluacion es la herramienta
que vos tenés para defenderte de un monton de situaciones. (reemplazante privada

Santa Fe)

En este caso particular, se percibe una relacion intima entre prueba y evaluacion que
practicamente iguala el instrumento con el proceso. Es probable que esta asociacion
fundamente la preocupacion que la entrevistada expresa acerca de coémo conseguir
coherencia entre su ensefianza y la prueba escrita; la entrevistada relaciona este tipo de

coherencia con la justicia en la evaluacion:

La evaluacion que se necesita como instancia formal — tener un papel, porque
muchos te lo piden asi, la mayoria — que sea realmente el resultado del trabajo
previo hecho con las alumnas... ;qué evaluar? ;como evaluarlo? ;qué errores
aceptar y cuales no? (...) que coincida con el modo de la ensefianza, con los
contenidos ... Y a veces siento que la experiencia de la evaluacion concreta va

desprendida ... me cuesta que sea parte ... (reemplazante privada Santa Fe)
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La intencion de alcanzar la justicia en la evaluacion — en este caso entendida como

proceso — es expresada también por otras dos entrevistadas:

Si, ser justa ... les digo a principios de las clases como van a ser evaluados, les
cuento y les voy recordando que tienen que trabajar en clases, la responsabilidad, el
respeto entre ellos, al docente ... un cimulo de cosas, de ahi sale su nota ...

(interina publica pueblo)

Cuando le mandé a ella (la profesora titular) las notas yo puse: trabajo en clase,
responsabilidad, tarea, comportamiento,... a todo le puse nota, ella que después

haga lo que quiera. (reemplazante)

Algunos de los graduados atribuyen una gran importancia a las actitudes de los
alumnos a la hora de decidir sobre sus calificaciones — “responsabilidad, respeto” — y
entienden que la justicia se alcanza, en parte, a partir de la triangulacion de diferentes datos,
las actitudes entre ellos. Ademas, la idea de justicia pareciera también estar emparentada
con brindar informacidn, adelantar a los alumnos los propios planes con respecto a la
evaluaciéon y — como puede apreciarse en el siguiente fragmento — dar cuenta de las

decisiones tomadas a través del didlogo:

“en 1ro y 2do yo no tomo evaluaciones formales, los evalué a partir de los trabajos
que van haciendo, de las producciones en sus computadoras, (...) evaltio de forma
continua, su participacion, voy tomando notas, charlo con ellos... hay una clase,
antes del cierre de notas, que los llamo o paso por sus bancos, y les cuento qué nota
tienen, les explico por qué... charlo con todos... Lo que valoro mucho es la actitud
del chico, la predisposicion... “se ve mas interesado, me llama, me pregunta,
cuando termina va y le explica a otro, le gusta”... y eso lo tengo en cuenta al

momento de calificarlo” (titular pablica pueblo)

Los graduados que se desempeian en instituciones publicas se refieren, ademas, a la
relacion entre la evaluacion y la promocion y relatan situaciones de control institucional de

estos indicadores:
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Hay que tener en cuenta todos los chicos que “se llevan” inglés en los primeros
afios, son muchisimos, los directivos se quejan, nos preguntan ... (titular publica

pueblo)

(...) que (los alumnos) sean una mera estadistica... si aprobaron 20, ya esta... y el

resto? jQue los pise un tren! (interina publica FONAVI)

Si bien estos entrevistados no profundizan su cuestionamiento a las practicas de
control institucional, y aunque sus preocupaciones parecen orientarse en sentidos diferentes
— el primero relata la incomodidad de las autoridades en relacion a los porcentajes de
aprobacion y la segunda critica el uso de indicadores para determinar el éxito de una
propuesta -, ambos testimonios dan cuenta del fuerte vinculo entre la evaluacion y la
burocracia escolar. A esto mismo hacia referencia una de las entrevistadas cuando afirmaba
que “hay que adaptarse a las reglas de la institucion”. En los fragmentos precedentes
observamos también que la prueba escrita es considerada un formato evaluativo tradicional,
validado por algunos de los entrevistados y cuestionado por otros. Sin embargo, todos los
testimonios dan cuenta de la preponderancia de este instrumento por sobre otros y de su
preeminencia en el imaginario de los alumnos. En lo que resta de este apartado
intentaremos explorar la relacion entre este formato, la prueba escrita, y las tradiciones
disciplinares.

Al analizar la concepcidon del contenido de la asignatura LE algunas graduadas
manifestaron que los alumnos perciben al inglés como la matematica o la quimica — “es
matematica pura”, “se escribe una formulita y va zafando”-. Esta concepcion parece estar
emparentada con algunas practicas docentes: “yo empecé ensenando asi, con la formula”,
relata uno de los entrevistados. La “formula” es una referencia a la manera de ensefar
estructuras sintacticas, explicitando su composicion a través del uso de categorias de la
gramatica descriptiva, como sujeto, predicado, verbo, entre otros. Es decir, la “férmula”
parece hacer referencia tanto al contenido como a las decisiones metodologicas. La mayoria
de los entrevistados parece sostener una opinion critica hacia esta concepcion del lenguaje
— como objeto a ser descripto — que orienta la seleccion del contenido pero en ningin

momento lo manifiestan explicitamente. Reflexionan, si, sobre las practicas de ensenanza y
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de evaluacion asociadas a esta concepcion:
Mi profe en la secundaria hacia la tipica — ejercicios, completar, uno mas uno es
dos, no hay posibilidad para el error ni para lo propio, no nos hablaba en inglés, ni
siquiera eso - la practica mas comun, la que todos toman. (interina piblica

pueblo)

Es que el inglés no se puede evaluar asi... lo ven como matematica, como

férmula... no estds evaluando el lenguaje... (reemplazante)

Lo que entendi (de uno de los fragmentos leidos) es que tenian que re-corregir una
prueba para que después les tomaran OTRA prueba ... entonces lo que estaban
haciendo era aprenderse de memoria las estructuras (...) y si las pruebas se siguen
disefiando de esa forma, que yo (el alumno) voy a poder hacer ta-te-ti, va a ser
siempre asi, si yo (la docente) no lo hago pensar un poquito ... (interina publica

FONAYI)

Otra de las graduadas describe las técnicas usualmente utilizadas en las pruebas

escritas de inglés y propone otras que considera mas valiosas:

Los exdmenes muchas veces se construyen por habilidad — lectura, escritura,
gramatica, vocabulario — y quedan todas separadas, nada es global (...) con mi
“paralela” tratamos de no incluir multiple choice, sino algin ejercicio que los haga
pensar, no dejarlos que adivinen ... tampoco verdadero o falso, porque si no es uno,
es otro ...Que tengan que justificar sus respuestas, o al menos marcar algo en el
texto ... u oraciones para completar con verbos ... me parece a mi que lo que mas
resultado da es completar en contexto, que haya un texto al que referirse para elegir

la respuesta. (interina privada Rosario)

La entrevistada critica, fundamentalmente, el caracter atomizado,
descontextualizado, de las pruebas que tipicamente se administran en las escuelas — “nada
es global”. Al mismo tiempo, cuestiona técnicas muy utilizadas en el campo disciplinar,
como “true or false” o “multiple choice”, porque en su opinién, no promueven el

pensamiento y los alumnos pueden arribar a la respuesta correcta de manera fortuita. Algo
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que la entrevistada no contempla, pero que vale la pena considerar, es que estas técnicas
facilitan que los alumnos “se copien” entre si en contextos donde el control del docente
puede resultar escaso. Para que los alumnos no apelen a la suerte y arriesguen respuestas
sin reflexionar, la entrevistada propone que tengan que justificar de alguna manera sus
decisiones. Asimismo, sefiala los beneficios de incorporar textos en las pruebas que operen
como un contexto a partir del cual los estudiantes puedan arribar a la respuesta. Vale la
pena sefialar que a lo largo de todo el fragmento analizado prevalece la idea de una tnica
respuesta, a la que los alumnos pueden llegar adivinando, pensando o estableciendo
relaciones con el contexto, pero la respuesta es solo una, fija, la misma para todos.
Aparentemente, de acuerdo al mismo testimonio, los alumnos tienen dificultades

para resolver este tipo de actividades, de respuesta unica:

Son los ejercicios tipicos, que si bien uno los practica y entrena a los chicos durante
la clase, porque les decis que vas a tomar esos ejercicios, llega la prueba y no los
pueden hacer, especialmente todo lo que sea gramatical (...) la parte que requiere
un poco mas de estudio — como los temas gramaticales — los suelen hacer mal.

(interina privada Rosario)

Esta ultima afirmacion parece basarse en la presuncion de que el aprendizaje de una
lengua es lineal e intencional, como lo sostienen algunos métodos centrados en el lenguaje
(Kumaravadivelu, 2006). Esta presuncion es coherente con la delimitacion del contenido de
la asignatura a estructuras sintacticas que pueden ser descriptas basandose en la gramatica
estructural. A su vez, esta delimitacion facilita un tipo de evaluacion objetiva que prioriza
la estandarizacion — que todos propongan las mismas respuestas. Si el contenido a evaluar
involucrara, por ejemplo, la dimension discursiva, pragmatica o ideoldgica de la lengua, la
homogeneidad en las respuestas resultaria impensable. Siguiendo esta linea de
pensamiento, se fortalece la hipotesis de que los principios del método audiolingual — el
monolingiiismo, la centralidad de las estructuras gramaticales, la perspectiva conductista
sobre el aprendizaje — permean aun muchas de las percepciones y algunas de las practicas
en el campo de la ensenanza de inglés.

Este Gltimo fragmento nos remite también a ciertas problematicas del campo de la

evaluacion en general — no solo en el ambito de las LE -; cuando la entrevistada afirma que
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las pruebas escritas contienen el mismo tipo de ejercicios que se “practican” durante las
clases, a manera de “entrenamiento” para la prueba, no podemos evitar volver la mirada
hacia las inversiones identificadas por Litwin (1998), especialmente cuando se refiere al
docente que reemplaza la intencion de evaluar lo ensefiado por el interés de ensefiar lo que
va a evaluar. En el caso de las LE, particularmente el inglés, esta problemadtica es
particularmente preocupante porque, como lo sugiere el fragmento, la ensefianza puede

circunscribirse a la técnica evaluativa mas que al contenido en si mismo.

8.5. “Abrir puertas y levantar persianas”

Al analizar los diarios y narrativas de la residencia, pudimos observar que los
estudiantes prestaban especial atenciéon a los vinculos establecidos entre sus futuros
alumnos y los docentes co-formadores y que durante sus propias practicas se propusieron
explicitamente construir y sostener una buena relacién con los alumnos. Vimos, ademas,
como en algunos casos un buen vinculo pedagodgico posibilitd otras practicas valiosas,
como intervenciones situadas, algunas personalizadas, que alentaron a involucrarse en
tareas de aprendizaje a los alumnos menos interesados, incluso. Este buen vinculo se baso,
mayormente, en el acortamiento de la distancia fisica y simbolica entre los residentes, como
docentes, y los alumnos, con el residente trabajando “codo a codo” con el alumno.

Estas observaciones nos llevaron a plantearnos algunas preguntas para darle
continuidad a la indagacion: ;Es posible pensar una didactica del vinculo, que habilite un
uso del espacio y la palabra que promueva (mejores) aprendizajes? ;Como dialogaria con
las tradiciones de estandarizacion del area y con los formatos escolares? El didlogo con
los graduados recientes confirmo6 la importancia del buen vinculo entre docentes y alumnos,
casi como una condicidn sine qua non para involucrarse en practicas de ensefianza y de
aprendizaje. En el andlisis de esta dimension se entrecruzan, sin embargo, multiples
variables: los contextos socioculturales en los cuales se desempeia la docencia, la
continuidad en el desempeiio, la experiencia de los docentes. En general, las docentes con
uno o dos anos de antigiiedad en el ejercicio de la profesion, se desempefian mayormente
como reemplazantes, lo que acarrea inestabilidad en su relacion con los alumnos, y lo hacen
en contextos socialmente vulnerables, en los cuales los alumnos no mantienen un vinculo

fluido con lo escolar y frecuentemente se involucran en episodios de violencia con sus
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propios compaieros. Una de las entrevistadas que se encuentra en esta situacion particular
relata varias momentos conflictivos en los cuales tuvo que intervenir. Esto le demand6 no
solo una buena parte de la clase, sino también la voluntad de didlogo y reflexion propia y de

los alumnos:

jcomo se tratan entre ellos! ... el otro dia tuvieron un ping pong un chico y una
chica de malas palabras... y yo paré eso, para explicar, sobre todo a la chica, que
tenia que respetarse y hacerse respetar ... (en otro episodio similar) le expliqué que
yo era mujer, igual que su compafiera, y que me sentia mal por lo que él decia, que
su mama era mujer, que podia llegar a tener una hija mujer ... lo pensé y me dijo
que tenia razon ... a los cinco minutos nuevamente la agredio, pero cuando lo miré

se disculpd ... (reemplazante)

Las entrevistadas intentan explicar por qué estas situaciones conflictivas acontecen
en la escuela y al mismo tiempo reconocen y cuestionan las limitaciones de los dispositivos

escolares y ministeriales para abordarlas:

(...) y va a parar todo a la escuela, porque ellos van ahi, es su lugar...”

(reemplazante)

Es el lugar donde tienen que estar (respuesta al fragmento anterior) ... el chico que
muri6 de un balazo en X (un barrio de Santa Fe) era alumno mio, era parte del plan
Vuelvo a Estudiar ... y lo dejamos solo ... jviste cuando sentis que todas las
instituciones lo abandonaron? ... para esos chicos el unico lugar de contencion

social es la escuela. (interina publica FONAVI)

(...) pero los equipos socioeducativos no aparecen, los referentes no aparecen... te
dicen: “va a tener una trayectoria especial”... ;Qué? ;Qué yo le dé una cosa aparte?

Lo estaria excluyendo mas. (interina ptiblica FONAVI)

Es evidente que estas experiencias les generan desazon a los graduados recientes,
dificultan su socializacion profesional y hasta obturan sus posibilidades de desarrollar

propuestas didacticas potentes; sus energias parecen estar puestas en resguardar su
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autoridad docente en construccion y salvaguardar el bienestar fisico y emocional de los

alumnos:

Todo el mundo te dice “no te calentés, anda, dales algo para que hagan ...” porque
la profesora (titular) no deja nada ... y a mi me estaba haciendo mal, terminé yendo
al médico por dolor de esto, o de lo otro y era todo emocional ... y no sé como
ayudar, ;qué puedo hacer yo? (...) me preocupa que nosotras estemos generando

desinterés, un desinterés por todo ... (reemplazante)

(...) y vos (el docente) tenés que parar eso... o sea, inglés ya quedo6 en quinto plano

y tenés que parar para reflexionar. (interina piblica FONAVI)

Otro problema que tenemos los profesores jovenes es que (los alumnos) nos ven
muy jovenes y se nos hacen los amigos y no ven la autoridad... a veces uno quiere
entrar con buena onda, y les das la mano y a las dos semanas te agarraron el codo.

(interina privada Rosario)

La imposibilidad de generar vinculos saludables con los alumnos puede devenir

también en sentimientos de frustracion y de dudas con respecto a la eleccion de la carrera:

Vos te imaginas que va a haber uno revoltoso, que a lo mejor se va a poner a
escuchar musica al maximo volumen ... pero llegas y no es uno solo ... es ese, mas
el que tiene los auriculares puestos, mas el que baila, mas el que saca fotos ... son
muchas cosas juntas ... justamente ahora vengo de una clase bastante conflictiva en
la secundaria ... Es un desafio muy grande ... te llegas a plantear si esta es tu
vocacion, si estas haciendo las cosas bien, si servis para eso. (interina privada

Rosario)
En la mayoria de las docentes mas jovenes, sin embargo, persiste la percepcion de
que mantener una buena relacién con los alumnos no solo es necesario, sino también

posible:

Con buena onda, se llega a mejor puerto ... por ahi no hay que engancharse con las
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respuestas de los chicos ... hay profesores que se enojan, que “les cierran la puerta”
y ellos se dan cuenta (...) el mismo grupo, con un docente responde y con otro no
. se dan cuenta quién “les baja la persiana”, se dan cuenta de todo ... (interina

publica FONAVI)

Me parece que lo del vinculo, si, tiene mucho que ver con la tarea docente, porque
si vos les demostras que hay respeto, responsabilidad y compromiso, ellos de

alguna manera te responden... (reemplazante)

Cuando los docentes jovenes alcanzan cierta estabilidad laboral, y por ende
continuidad en su relaciébn con grupos especificos de alumnos, las condiciones para

desarrollar vinculos de confianza parecen mejorar:

El tipo de relacion que tengo ahora con los chicos es diferente a cuando empecé, es
mucho mejor. Ahora no me esta pesando tanto, porque en los primeros tiempos me
pesaba muchisimo, he llorado. Ahora tengo otra forma de relacionarme con ellos,
trato de acercarme mads, conozco sus historias, charlo, hay un vinculo de confianza,
siempre manteniendo el rol docente. Eso da resultado, ellos te estiman mads, te
prestan mas atencion, a los chicos ahora les gusta inglés, eso es bueno ... (titular

publica pueblo)

Este docente admite que le llevo entre dos y tres afios desarrollar actitudes que
contribuyeron a mejorar su relacion con los alumnos y sefala que en general los recién
graduados recurren a estrategias de control y disciplinamiento que resultan

contraproducentes en este sentido:

Todos los docentes jovencitos que yo veo ... es interesante observarlos, porque
hacen cosas diferentes a los que tienen mas experiencia ... lo primero que hacen al
llegar es retar a los chicos, tenerlos como soldados ... y es peor ... yo también lo

hice cuando recién empecé (titular pablica pueblo)

Insiste en que fue su propio cambio de actitud lo que promovié vinculos mas s6lidos

con los alumnos, que a su vez le posibilitaron explorar diferentes opciones didacticas y

Pagina 1 64‘



hasta obtener una mejor recepcion de los alumnos a las propuestas tradicionales:

Hoy en dia, estoy mas acomodado, puedo trabajar mejor, estoy teniendo mejores
resultados que en afios anteriores. Pero he cambiado mucho mi actitud y he
desarrollado otras estrategias (...) no tan formales, por ejemplo, que se sienten en
circulos, 0 que se sienten conmigo, haciendo mas cosas en el pizarrén, animandome
mas. Porque los primeros afios cuando los hacia pasar al pizarron, o interactuar mas,
se me desbandaban (...) Si hubiéramos seguido con las fotocopias, con mi cambio
de actitud, hubiera funcionado igual, tal vez ... porque lo que hice fue acercarme

mas ellos ... no es tanto el recurso, sino la actitud ... (titular pablica pueblo)

Los decires de los entrevistados vienen a confirmar las intuiciones de los
estudiantes, quienes decidieron prestar especial atencion a los vinculos entre docentes y
alumnos durante la residencia; la confianza, la cercania, el didlogo parecen ser
fundamentales a la hora de vincularse con los alumnos de la escuela secundaria. Si bien
todos los graduados comprenden la importancia de los buenos vinculos, sus relatos dan
cuenta de las enormes dificultades con las que se encuentran en los inicios de su
socializacion profesional, cuando la inestabilidad laboral les impide trabajar sobre esta
dimension con la continuidad y el autoconocimiento que parecen ser necesarios. Si bien los
entrevistados no se refieren explicitamente a coémo los vinculos so6lidos entre docentes y
alumnos potencian la ensefianza y el aprendizaje de inglés, sus testimonios dan cuenta de

que ciertamente existe una relacion:

Estoy mas preocupada en mantener el orden de la clase que en ensefiar bien el
contenido, muchas veces ... y s€ que a veces el modo en que lo estoy ensefiando no
esta bien, pero a lo mejor es el tnico modo que me mantiene el curso quieto (...)
porque una vez que vos estas fuerte como docente podés crear otros enfoques,
podés buscar formas mas entretenidas ... pero tenés que estar fuerte. (interina

privada Rosario)

Este ultimo fragmento nos lleva a considerar dos tematicas que resultaron ser
centrales durante las entrevistas: el trabajo docente y la construccion de autoridad

profesional. Si bien estos temas no emergieron en la primera aproximacion al objeto de
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interés, a través del andlisis de los diarios de préctica y las narrativas de los estudiantes
residentes, muchos de los relatos y las reflexiones que los docentes noveles realizaron sobre
el contenido disciplinar, los materiales de ensefianza, la evaluacion y la construccion de
vinculos, especialmente, se entrelazaron casi naturalmente con las condiciones de trabajo
en las escuelas y con su autoridad docente, en general débil y en proceso de desarrollo. No
nos proponemos desviarnos de las preguntas centrales de esta indagacion, que contintan
focalizandose en la agenda de la didéactica especifica para la formacion docente en LE;
empero, no podemos dejar de intentar captar la complejidad de las decisiones didacticas y
dar cuenta de como los sujetos y los contextos concretos dialogan con la ensefianza de

inglés.

8.6. “No soy un robot, soy una persona”
El otro dia les dije (a los alumnos) “no soy un robot, soy una persona como ustedes,

tengo sentimientos, no naci ni me voy a morir en el aula. (reemplazante)

(los alumnos) creen que tu vida contintia con el ultimo ejercicio que les diste la

semana pasada. (interina publica FONAVI)

Yo me senti muy frustrado al principio, muy mal, en los primeros momentos iba (a
la escuela) y no le encontraba sentido... pensaba “no puedo ensenarles a estos

chicos, es imposible”. (titular publica pueblo)

Muchas veces me re angustio, y no sé como hago, debe ser mi personalidad que me
permite volver al otro dia con las mismas ganas... preparo la clase con el mismo
compromiso, pero pasan cinco minutos y todo se transforma, se pone feo. (interina

privada Rosario)

Resulta evidente que los inicios en la docencia involucran muchas - ;demasiadas? —
demandas para los docentes noveles. Perciben que sus alumnos esperan demasiado de ellos,
que en algunos casos ni siquiera reconocen su condicion humana. Al mismo tiempo los ven
desinteresados, violentos, irreflexivos, amenazantes; alumnos que no pueden aprender,

alumnos que no quieren aprender, ;para qué ensenarles? Resulta inevitable que aparezcan
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(De qué manera acompanan las escuelas estos procesos de iniciacion en la
docencia? Desconocemos la existencia de programas gubernamentales para atender las
necesidades de los docentes noveles en nuestra jurisdiccion; de acuerdo a los entrevistados,

este proceso se transita mayormente en soledad:

No tenés un feedback, de repente, estas sola, no tenés ni una colega ni una autoridad
que te esté diciendo “bien, lo que hiciste hoy estuvo bueno”. (reemplazante

privada Santa Fe)

(...) pero los equipos socioeducativos no aparecen, los referentes no aparecen ...

(interina publica FONAVI)

Desde que ingresé a este curso estoy esperando que alguien me vaya a observar una
clase, para que vean lo que yo cuento y para que desde otra perspectiva me puedan

ayudar, que me den consejos. (interina privada Rosario)

En algunos casos, los docentes jovenes perciben que las instancias de encuentro con
sus colegas mas expertos, que podrian suplir las politicas de socializacion profesional
inexistentes, resultan inhospitas; algunas de las entrevistadas son sumamente criticas de los
docentes con mas antigiiedad quienes, a su entender, ejercen la profesion con escaso

compromiso:

Pero incluso entre docentes no nos escuchamos, basta con estar 15 minutos en una
reunion plenaria para darse cuenta de que nadie se esta escuchando. (interina

publica FONAVI)

Esta mujer hace cursos, se estd formando (una docente a la cual reemplaza)... pero
es una de un millon... todos los docentes se enferman, yo tengo trabajo porque los
docentes no soportan a los chicos, se enferman, se van (...) la docente que toma

licencia no deja nada preparado. (reemplazante)

“No llegamos aca de la nada, con chicos y docentes desinteresados, fue una

construccion... no es solo culpa de los padres, o de las politicas... puede ser que las
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politicas sean responsables, pero nosotros elegimos ese lugar...” (reemplazante -

reproduce lo dicho en una de las pocas reuniones plenarias en las que participo)

Resulta evidente que estas graduadas estan construyendo representaciones de la
profesion docente basadas en el desgano, los desacuerdos y el desgaste que perciben en los
colegas con los que se cruzan en sus primeras experiencias de socializacion laboral. Las
demandas del trabajo docente hacen que se transforme en una profesion que se puede

abandonar en algiin momento, de manera temporaria, parcial, o de manera definitiva:

Muchas chicas que hace 5, 6, 8 afios atras creian que amaban la docencia, ya han

colgado la toalla y estan haciendo otra cosa ... (reemplazante privada Santa Fe)

“Colgar la toalla” es una imagen sumamente elocuente; se cuelga la toalla en el
boxeo, cuando se abandona una pelea, cuando uno se da por vencido. La docencia es
percibida como una lucha, con sus dolores y sus riesgos.

Si bien las instituciones no prevén, en general, dispositivos de acompaifiamiento
formales para los docentes reemplazantes, o los que recién se incorporan al plantel,

informalmente los mas jovenes desarrollan estrategias de manera auténoma:

Salgo del salén, me la cruzo a mi compaifiera, nos ponemos a charlar y eso
sinceramente me ayuda... me acompaia, me da consejos... y a veces la necesitaria

adentro del aula. (interina privada Rosario)

Por eso esta bueno el espacio de reflexion, con tus amigas, en la pefia, contar lo que
te pasa... todas tenemos al menos una experiencia de satisfaccion, de al menos un
alumno... alguien que vio nuestro trabajo y lo pudo valorar. (reemplazante

privada Santa Fe)

En este punto de la indagacion se nos plantea necesario reflexionar acerca de como
dialoga la construccién de saber didéactico con la intensidad de la iniciacion en la docencia.

3

Gloria Edelstein (2015) dijo, citando a Maria Saleme (1995), que el residente es “un

caballero que tiene que aprender en plena guerra a montar bien”; nuevamente nos
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encontramos con una imagen que iguala la docencia a una lucha, una lucha en la cual hay
que identificar al enemigo, conocer su estrategia y la propia, dominar el manejo de las
armas, estar atento ante los ataques sorpresa, preparado para avanzar y también para
escapar... En este escenario, el soldado iniciado ni siquiera sabe montar. El docente
iniciado, por su parte, desconoce mayormente los mecanismos de ingreso a la docencia,
cuando consigue inscribirse y ser convocado deambula de escuela en escuela, en algunas
ocasiones no recibe bienvenida ni orientacion institucional, se encuentra solo frente a
alumnos que no conoce y que tampoco lo conocen pero que estan muy al tanto de su
condicion de iniciado, a veces debe decidir en el momento qué ensefiar, contando con los
materiales de la institucion, o los que ¢l pudo llevar, intenta remitirse a las practicas
pedagbgicas que conoce, a aquellas validadas por su biografia formativa, o por la
formacion docente, ... y en mas de una oportunidad siente que no ensefid, que nadie
aprendio, que fracas6. En este escenario, |cudnto pensamiento y cudntas energias pueden
depositar los docentes recién graduados en la exploracion de opciones didacticas
relacionadas con el uso alternado de la LE y/o la lengua materna, con la blisqueda o
construccion de materiales significativos, contextualmente situados, con formas de evaluar
alternativas, con el lenguaje en toda su complejidad y riqueza como objeto de ensefianza?
Estos interrogantes no vienen a invalidar nuestras preguntas centrales, tampoco
nuestras decisiones metodologicas. Mdas bien, potencian la relevancia de nuestra
indagacion: siendo estas las condiciones de trabajo para los docentes noveles, la pregunta
sobre qué aportes puede realizar la Didactica Especifica - los saberes y experiencias que
ésta seleccione —, asi como la formacion docente inicial en general, para que aun en estas
condiciones se sientan capacitados para enseflar la LE y puedan efectivamente hacerlo

continua siendo valida.

8.7. “Una realidad muy distinta”

Con los entrevistados se abordd el tema de la formacion docente y especialmente de
los saberes seleccionados en el espacio Didactica Especifica, poniéndolo en relacion con
los avatares de las primeras experiencias de ensefianza. Nos propusimos, en primer lugar,
conocer si las problematicas de la ensefanza de LE identificadas por los estudiantes

residentes y los graduados recientes habian sido debatidas, o abordadas de alguna manera,
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durante su paso por las instituciones formadoras; asimismo, nos interesamos por las
practicas que los docentes noveles han desarrollado, o estan explorando, para afrontar estas
problematicas.

En general, los entrevistados perciben una brecha — que a veces es abismo — entre

los saberes que promueve la formacion docente y las demandas del ejercicio de la docencia:

Es una realidad muy distinta de lo que nos ensefiaron en el profesorado” (titular

publica pueblo)

No hemos hablado de esto en la didactica o en los talleres, donde uno hace los
planes. Uno planifica para el alumno “8, 9, 10”. Cuando sali de la residencia pensé
que todo iba a resultar y cuando te metés en la clase real, te das cuenta que no
(...)... la residencia fue ideal, si bien la escuecla era publica, pude trabajar super
bien ...(...) Si, estudids el rol del docente, pero estudids desde libros ... en los

libros, es otra cosa ... (interina privada Rosario)

Es como que tuvimos mucha informacion, teniamos toda la teoria y no teniamos
practica ... y ahora, cuando tenés la practica, necesités seguir leyendo y estudiando

. 0 hacer las cosas mas en paralelo ... no tuvimos muchas oportunidades de
practicas de ensayo, creo que en 3er afio fueron en contextos muy cuidados, tal vez

si nos hubieran mandado a la escuela publica ... (interina piblica FONAVI)

Para mi el desfasaje se da en que toda esa experiencia de la formacion docente, que
muchas tenemos ganas de aplicar ... luego te absorben factores que te exceden, en
la institucion en la que hacés carrera ... alumnos que no son los ideales.

(reemplazante privada Santa Fe)

En los fragmentos precedentes se pueden identificar algunas problematicas que han
sido intensamente discutidas en el campo de la formacién docente y que evidentemente
conservan vigor y conflictividad: la relacion entre teoria y practica, la seleccion de los
contextos de practica, la planificacion, la relacion entre el nivel superior y los niveles para
los que se forma. La “mucha informacién”, “los libros”, “la teoria”, parecen ser parte de la

cotidianeidad de la formacion docente, mientras que las oportunidades de practica les
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resultaron escasas a algunos entrevistados, y fueron en contextos “ideales” y “cuidados”.
Los entrevistados entienden que teoria y practica son de naturaleza muy diferente, que en la
formacion docente prevalece la teoria y que esta teoria deberia poderse “aplicar” en los
contextos de practica profesional. Esto ultimo, sin embargo, no resulta facil porque las
instituciones en las que se insertan y los alumnos que tienen les plantean desafios -
(desafios que la formacion docente no abord6? Aparentemente, en la formacion docente se
aprende a ensefar a alumnos “8, 9 y 10”, es decir, buenos alumnos, alumnos “ideales”; sin
embargo, la actividad docente se ejerce en “una realidad muy distinta”. La tension entre lo
“real” y lo “ideal” nos remite a la ilusiéon de homogeneidad que identificamos en los diarios
y narrativas de practica de los estudiantes residentes. Si bien nos dedicaremos a este punto
en profundidad en la proxima seccion, cabe destacar que los docentes noveles intentan

deconstruir esta falacia:

Es que es dificil que desde la formacion docente te hagan ver todas esas

realidades. .. hay contextos de todos los colores. (reemplazante)

(de qué realidad estamos hablando? (...) a la Didactica Especifica la penso (quién?
(para qué realidad? ;para un instituto? ;para una escuela privada, con mucha carga?
(para una escuela publica con poca carga? ;para el nivel superior? (interina

publica pueblo)

En general, los entrevistados entienden que algunas de las problematicas referidas —
los vinculos entre docentes y alumnos, la construccion de autoridad docente, la dependencia
del manual, las particularidades de los contextos de ensefianza - no fueron tratadas durante
la formacion docente, o fueron abordadas a través de dispositivos, como “los libros”, que
parecieran no promover aprendizajes valiosos para el posterior desempefio profesional.
Poco recuerdan de los contenidos abordados en los espacios de Didactica Especifica; dos de
los graduados, sin embargo, se manifiestan criticamente en relacion a experiencias vividas

en este espacio:

Yo tengo el recuerdo de la Didactica Especifica y no es muy bueno ... teniamos que

analizar todos los métodos ... dividirnos en grupos, cada grupo tomaba un método,
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pasaba al pizarrén a exponerlo a los compafieros y eso era todo ... si tengo que
pensar si me sirvio para algo relacionado a mis clases ... y no, no me sirvio (...) es
como que te daban diferentes recetas, el método A dice esto, el B esto otro ... cual
seria la solucion? Y jmezclar! jAgarrda un poquito de cada uno! Y no es tan facil

eso... (interina publica pueblo)

Tuve a XX como profesora de didactica en el profesorado y ella nos decia “yo
nunca pisaria un secundario, ni loca”... y yo pensaba “;como nos esta ensefiando a

nosotros didactica?, ;qué nos esta enseilando?” (titular piblica pueblo)

El primer testimonio da cuenta de la centralidad que ain conservan los métodos
como construcciones tedricas estructurantes en las discusiones sobre la ensefianza de LE.
En este caso particular, el abordaje de los distintos métodos se justifica en la intencion de
promover una aproximacion ecléctica a la ensefianza, desconociendo las diferentes bases
tedrico-epistemologicas de cada método y confiando al docente novel la complicada tarea
de alcanzar una metodologia adecuada a partir de la combinacion - jcoherente? ;posible? —
de técnicas asociadas a diferentes métodos. Cuando la entrevistada afirma “no es tan facil
eso” — la combinacion ecléctica — nos remite a la discusion que Kumaravadivelu plantea en
torno al eclecticismo, siguiendo a Stern (véase el Capitulo 2).

La relacion entre las instituciones formadoras y los niveles para los cuales se forma
se materializa en el cuestionamiento a los docentes formadores que han tenido un escaso o
nulo desempefio profesional en la educacion secundaria, como podemos ver en el segundo

fragmento arriba y en los siguientes:

Pienso que todas las profes del profesorado tendrian que estar trabajando en la
secundaria, tener unas horitas al menos, para tener los pies sobre la tierra ... (titular

publica pueblo)
Es cierto que las profesoras (de la formacion) no tienen como central la practica en

una escuela y estan preparando docentes que se van a desempefiar ahi, en contextos

que por ahi ellas dejaron por alguna razon... (reemplazante privada Santa Fe)

Al referirse a los aprendizajes construidos durante la formacion docente, los
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entrevistados nuevamente destacan los vinculos entre el sistema formador y las escuelas,

asi como las experiencias transitadas en los espacios de practica:

Lo que me aport6é fueron las docentes que nos contaban sus experiencias en la

escuela secundaria, como era ensefiar en lo cotidiano. (interina publica pueblo)

Siempre sirven las observaciones que tenés en 3ro y 4to... ves la practica de otra

persona y analizas cual es su rol... (interina privada Rosario)

Una de las entrevistadas explora sus preocupaciones profesionales presentes y
comparte una percepcion recientemente construida sobre su propio trayecto de formacion,

sobre las experiencias de ensefianza y aprendizaje que vivenci6 en el profesorado:

Por tanto conflicto que me genera a mi ensefiar del modo ideal para mi ... pensaba,
de mis profesoras de la formacion, ;quiénes me ensefiaron el modo? ;quiénes me
ensefiaron el contenido y la manera de ensefiarlo? ;quiénes en su desempeiio, me
“vendieron” la teoria, me sugirieron “lo exitoso”? y la verdad, muy pocas ... la
mayoria, no sé si por el nivel terciario o qué, nos daba “lectures” ... en Lengua, que
es lo que hacemos nosotras, ensefiar lengua, seguiamos un libro ... con mucho
placer para mi ... digo, a todas las profesoras les encuentro algo bueno, pero las
grandes profesoras a las que yo he admirado y admiro, en muchas de las clases han
hecho lo mismo que yo hago ahora en mis clases ... pero yo soy una “pichi” que
trabaja en una escuela ... yo lo pude pensar ahora que hace afios que me recibi,
nunca lo habia pensado antes, yo habia “comprado” a mis profes con los ojos

cerrados ... (reemplazante privada Santa Fe)

Si bien la entrevistada se refiere a las docentes formadoras, entendemos que lo que
verdaderamente pone en cuestion son las propuestas didacticas, las estrategias y los
dispositivos de mediaciéon pedagogica que considera caracteristicos de la formacion
docente. La segunda mitad de este fragmento se refiere al uso de los manuales en algunas
asignaturas del profesorado, cuestiéon que discutimos en la seccion 8.3. En este punto nos
interesa detenernos en las primeras lineas de su afirmacién, cuando se pregunta “;quiénes

en su desempefio, me “vendieron” la teoria?”, es decir, cuando cuestiona la relacion
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contenido-forma en la formacién docente. Se vislumbran, de acuerdo a este testimonio,
discordancias entre los saberes que la formacion selecciona y las experiencias de
aprendizaje que les propone transitar a los futuros docentes; podriamos arriesgar, también
que la entrevistada percibe una desconexion entre el saber didactico y la forma en la que se
le ensefid el contenido disciplinar, considerando la referencia que realiza a la asignatura
Lengua. Que la relacion contenido-forma se perciba como débil, o nula, representa una
preocupacion importante, porque tal como afirma la entrevistada, los docentes noveles
suelen recurrir, de manera consciente o no, a sus experiencias de aprendizaje, a sus
biografias formativas, cuando llega el momento de resolver los avatares de las primeras
practicas de ensefianza. Es probable, entonces, que esta entrevistada esté replicando
practicas observadas y vivenciadas que poco tienen que ver con los saberes pedagogico-
didacticos que la formacion intenta, retéricamente al menos, transmitir.

No resultd facil, durante las entrevistas, obtener descripciones detalladas, en
profundidad, de las practicas docentes en las que los graduados se involucran para abordar
las problemadticas discutidas; en las secciones precedentes intentamos bosquejar algunas
alternativas propuestas en relacion al uso de la LE (8.1), a recursos didacticos diferentes del
manual (8.3), a practicas evaluativas diferentes de la prueba escrita (8.4) y a la generacioén
de buenos vinculos con los alumnos (8.5), que retomaremos mas adelante. Con respecto a
la agenda de la Didactica Especifica, a los saberes que ésta deberia promover, dos de los

graduados realizaron propuestas concretas:

Eso de la construccion de la autoridad docente es un tema interesante para incluir en
la didactica... otra cosa que me parece importante, que no sé definir bien, es que el
estudiante salga (del profesorado) con una nocion del cambio permanente, que hay
que ir adaptandose — o no, no adaptandose — cambiando o transformandose en
forma permanente de acuerdo a la realidad donde se manejen. (titular publica

pueblo)

Si me preguntas a qué apuntaria hoy mas, desde la didactica, es salirnos un poco de
los manuales y tratar de ensefiar con el vector al revés, no entregar el contenido,

sino que lo vayan descubriendo, eso ... (reemplazante privada Santa Fe)
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Las sugerencias resultan coherentes entre si, de alguna manera. Si el estudiante de la
formacion docente es capaz de reconocer la complejidad inherente a las multiples formas
posibles de ser alumno, aula, escuela, entonces reconocera también el valor de propuestas
didacticas que fomenten construcciones singulares por parte de los alumnos, en vez de
prescribir una Unica forma para todos. En este punto consideramos pertinente retomar las
categorias que guiaron el andlisis de los relatos escritos de los estudiantes, para ponerlas en
didlogo con los relatos orales de los graduados: la ilusion de homogeneidad y la

sensibilidad a las particularidades.

8.8. “Contextos de todos los colores”

En el analisis de los diarios de practica y las narrativas de los estudiantes residentes
pudimos advertir que la heterogeneidad observada en los grupos de alumnos representd un
motivo de preocupacion: los chicos no siempre asistian a clases, no todos prestaban
atencion, algunos se olvidaban los materiales, cuando trabajaban lo hacian a diferentes
ritmos, algunos sabian inglés, otros no. Los relatos estaban permeados con sorpresa y
desconcierto jcomo darles clases a alumnos tan diferentes entre si, todos juntos en la
misma aula? Estos sentimientos rapidamente se transformaron en bisqueda y construccion
de opciones didacticas para abordar lo que parecia ser un problema.

Los graduados recientes no manifestaron sorpresa ante la heterogeneidad presente
en las escuelas; si bien ésta puede configurarse en una demanda, o un desafio, en el marco

de sus préacticas, la perciben como inherente a su actividad y sus contextos de ensefianza:

Hay contextos de todos los colores (reemplazante)

Tiene que ver de vuelta con el contexto, digo, el uso de inglés en qué contexto, con

qué posibilidades ... (interina piblica pueblo)

Solo una de las entrevistadas expresa cierto desconcierto ante las contingencias que

acarrea la pluralidad de sujetos-alumnos que transitan el aula:

Vos te imaginas que va a haber uno revoltoso, que a lo mejor se va a poner a

escuchar musica al maximo volumen ... pero llegas y no es uno solo ... es ese, mas
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el que tiene los auriculares puestos, mas el que baila, mas el que saca fotos ... son
muchas cosas juntas ...(...) si tenés el proyector, a lo mejor los mantenés a todos
mirando lo mismo, pero si estan trabajando con sus computadoras, cada cual esta en
una parte diferente, se desconcentran, o preguntan ““;puedo mirar al mismo tiempo

un video?”y, ... ;qué haces? (interina privada Rosario)

El entrevistado que cuenta con mas afios de experiencia y mas estabilidad laboral

parece basar muchas de sus decisiones pedagogicas en las diferencias, precisamente:

En 1ro y 2do trabajamos con las netbooks (...) hablar en 1ro o en 2do afio todo el
tiempo en inglés hace que los chicos se bloqueen y se alejen aun mas de la materia
(...) lo que hago es usar algunas frases fijas en inglés, para saludar, o para algunos
rituales (...) con los mas grandes puedo usar ya mas inglés en las clases y si bien
ellos no pueden hablar, entienden las consignas, leen oraciones cortas, a algunos les
gusta (...) en 1ro y 2do yo no tomo evaluaciones formales, los evalué a partir de los
trabajos que van haciendo (...) a esos chicos (los del ciclo superior) si les tomo
evaluacion formal y bien larga y exigente (...) les explico qué implicancias tiene su
titulo (técnico profesional) y que tienen que prepararse bien. (titular publica

pueblo)

La ilusion de homogeneidad permanece latente, empero, en las practicas mas
tradicionales, las asociadas al uso del manual y a la prueba escrita como principal, o tnico,
instrumento de evaluacion; son practicas que necesariamente tienden a la estandarizacion y
obturan las singularidades. Los entrevistados reconocen lo conflictivo de estas practicas —
la apatia de los alumnos, los propios resguardos éticos en torno a la idea de justicia en la
que se basan, las dudas en cuanto a los aprendizajes que promueven -, pero en algunos

contextos les resultan ineludibles:

Entonces, seguis el libro porque no te gusta cruzarte en la puerta con el padre y que

te estén recriminando la pagina que no se dio. (interina privada Rosario)

La evaluacion que se necesita como instancia formal — tener un papel - porque

muchos te lo piden asi, la mayoria. (reemplazante privada Santa Fe)
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8.9. Comentarios al margen

Si bien las seis entrevistas realizadas aportaron una gran cantidad de datos, como
demuestra el analisis, y esto contribuy6 a la profundidad y la complejidad de la indagacion,
siempre sostuvimos la preocupacion por llegar con nuestras preguntas a diferentes regiones
de la provincia, mas alld de la distancia, ampliando asi también las posibles perspectivas
sobre el objeto de interés. Con este proposito, disenamos un cuestionario digital auto
administrado que fue enviado a los docentes principiantes contactados inicialmente que
habian manifestado predisposicion para ser entrevistados pero tuvieron inconvenientes
practicos para participar de la entrevista. Si bien este grupo estaba compuesto por once
sujetos, solo cuatro contestaron el cuestionario y una de las respuestas fue desechada dado
que el docente contaba con mas antigiiedad en la profesion docente que la requerida.

El cuestionario fue confeccionado a partir de los datos surgidos en las entrevistas.
En primer lugar, se interrog6 a los docentes sobre su fecha de egreso del instituto formador,
su situacion de revista y sus contextos de actuacion. En un segundo apartado se listaron las
areas de preocupacion identificadas en el analisis de las entrevistas, que fueron
ejemplificadas a partir de fragmentos seleccionados de entre los decires de los
entrevistados, y se les solicit6 a los docentes que marcaran aquellas
tematicas/problematicas que se les hubieran presentado durante sus primeras experiencias
profesionales. A continuacién se les pidid que compartieran mas detalles acerca de sus
propias experiencias en relacion a las tematicas/problematicas seleccionadas. En un tercer
apartado, se les consultd hasta qué punto su formacion docente inicial habia abordado esos
aspectos y se les solicitdé también que realizaran alguna recomendacion concreta al
respecto, pensando especialmente en el espacio Didactica Especifica.

Dado que las respuestas fueron escasas — solo tres — no consideramos pertinente
realizar un andlisis de corte cuantitativo. Comentaremos brevemente, empero, algunos
datos que pueden colaborar a la profundizaciéon de las aproximaciones realizadas en el
analisis de las entrevistas. De los tres docentes en cuestion, dos viven y se desempefian en
la zona norte de la provincia y recibieron en 2010 y 2013. El tercer docente es de la regioén
oeste de la provincia y aunque se gradud en 2008 decidimos tener en cuenta sus respuestas

para ampliar asi la cobertura territorial de la indagacion. Al tener que identificar las
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situaciones dilematicas con las que se encontraron en sus primeras experiencias de
ensefanza de inglés, los tres seleccionaron el monolingiiismo en relacion a su caracter
prescriptivo y la incompatibilidad de este mandato con sus contextos de ensenanza. El
docente que se desempefia mayormente como reemplazante relaciona la imposibilidad de
llevar adelante toda la clase en inglés con las practicas de los docentes titulares y los tres la
vinculan también con la recepcion por parte de los alumnos, que puede ser de resistencia o
de malestar.

Al ser consultados sobre el abordaje que su formacion inicial realiz6 de las
tematicas/problematicas listadas, un docente afirma que el monolingiiismo fue
suficientemente tratado, mientras que los otros dos opinan que el tratamiento de este tema
fue insuficiente o irrelevante. En relacion al objeto de ensefianza - ;qué ensefiamos cuando
ensefamos inglés? -, un docente afirma que este tema no fue abordado por la formacién
inicial y los dos restantes sostienen que el abordaje fue insuficiente o irrelevante. Al
consultarseles por el tratamiento que recibi6 el tema de los manuales todos coinciden en
que fue restringido. Por el contrario, al indagar sobre la presencia de la evaluacion entre los
contenidos de la formacion docente, la mayoria sostiene que el tema fue abordado de
manera exhaustiva. Las respuestas son muy disimiles cuando se trata de la tematica de los
vinculos entre docentes alumnos; van desde el abordaje exhaustivo hasta el absoluto
desconocimiento. Un tema en relacion al cual hay coincidencias es la socializacion
profesional de los docentes, que de acuerdo a estos sujetos no fue abordado durante su
formacion.

De hecho, uno de los docentes propone que la socializacién laboral ingrese a la
agenda de la formacion docente; ademas, considera deseable que se trate el inglés como
contenido escolar y que se aliente a que los docentes utilicen inglés en sus clases pero de
manera realista, a sabiendas de que no serd facil. Otro docente recomienda que la Didactica
Especifica profundice el tratamiento que realiza del contenido a ensefiar, asi como del lugar
de los manuales en la ensefianza de inglés. Al ser consultados sobre sus experiencias
particulares en la formacion docente, dos de los sujetos relatan situaciones muy especificas,
relacionadas con la ausencia de profesores y con el hecho de que la mayor parte de los
formadores no contaban con una vasta experiencia en el nivel primario o secundario.

A pesar del caracter restringido de los datos, nos resultan utiles para corroborar la
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extensa presencia del mandato monolinglie en la formacion docente y las respuestas de
frustracion que genera tanto en docentes principiantes como en sus alumnos en la escuela
secundaria. Otros dos temas que, al igual que en las entrevistas, surgen con prominencia
son el objeto de ensefianza — el inglés concebido como contenido escolar — y los manuales,
sus implicancias culturales y las posibilidades de realizar selecciones y adaptaciones a
partir de ellos.

En este capitulo y el anterior nos hemos puesto en didlogo con las voces de
estudiantes residentes, a través de sus escritos de formacion, y de graduados recientes, a
través de entrevistas, para que nos orienten en la busqueda de los grandes temas de la
Didactica Especifica del inglés como LE. Hemos leido y escuchado atentamente los relatos
sobre sus primeras experiencias de ensefianza en la busqueda de las situaciones
conflictivas, los avatares, los dilemas, con los que se han encontrado con la intuicion de que
¢éstos representan el ovillo de hilo de Ariadna en el camino de la construccion de una
agenda regionalmente situada y relevante para la Didéctica Especifica. Nos hemos
encontrado con tematicas que preveiamos — el enfoque monolingiie, el caracter prescriptivo
de métodos y manuales, los formatos evaluativos tradicionales -, se han iluminado otras
dimensiones a partir, precisamente, de la debilidad o la imprecision con que se las aborda,
como la concepcién del contenido del inglés como asignatura curricular y han emergido
temas novedosos, que nos comprometen a pensar la didactica desde una perspectiva
multidimensional, compleja y politica, como [la construccion de autoridad y la

socializacion laboral de los profesores recién graduados.
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CUARTA SECCION

Discusioén y propuestas.

9. Entre lo existente, lo deseable y lo posible

“I have all along believed that we should direct our acts of cognition towards confidently searching
for what is desirable rather than comfortably setting for what is doable (...) If we gaze only at the doable, we

may not get to the desirable” (Kumaravadivelu, 2011: s/d)

El proposito central de este trabajo ha sido realizar una aproximacion a la Didéctica
Especifica del Inglés como lengua extranjera y mas particularmente a la(s) manera(s) en
que se configura como un espacio curricular en la formacion de profesores de inglés.

Hemos realizado un abordaje descriptivo que involucrd, por un lado, un recorrido
por los procesos socio-histéricos de construccion disciplinar los cuales, a nuestro entender
y en acuerdo con los expertos, giraron mayormente en torno a los mandatos prescriptivos —
el método y los métodos — y a las propuestas alternativas que buscaron y ain buscan
apartarse de dichos mandatos. Asimismo, hemos intentado ofrecer una descripcion —
intencionalmente limitada, por supuesto — de los territorios en los cuales se materializa y se
tensiona lo concerniente a nuestro objeto de interés, la Didactica Especifica del Inglés: es
decir, la formacion docente y la escuela secundaria. Estos recortes territoriales fueron
inicialmente abordados de manera general, a partir de la lectura atenta de la bibliografia y
los documentos curriculares; en una segunda instancia, se realizO un acercamiento
regionalmente situado que involucrd las voces de docentes formadores — a través de sus
planes de catedra -, de estudiantes residentes del nivel secundario — a través de sus diarios
de practica — y de graduados recientes con actuacion en la educacion secundaria — a través
de entrevistas -.

Estas diferentes lineas de lectura, didlogo y escritura han facilitado una
aproximacion a nuestro objeto de interés que, ademas de generar conocimiento acerca del
estado de situacion — a sabiendas de que se trata de conocimiento parcial y relativo, claro

estd -, nos permite esbozar algunas propuestas que ponen en tension la agenda actual,

> “Sjempre he creido que debemos dirigir nuestros pensamientos con confianza hacia la busqueda de
aquello que es deseable en vez de conformarnos comodamente con lo asequible (...) Si solo
contemplamos lo asequible, es posible que nunca alcancemos lo deseable.” (Kumaravadivelu, 2011: s/d)
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existente, de la Didactica Especifica en la formacién docente con una agenda posible,
(deseable? Estas propuestas que tensionan surgen del didlogo entre las prescripciones
curriculares para el profesorado y para la educacién secundaria, las practicas de la
formacion y las practicas de ensefianza en las escuelas, los problemas que la disciplina
aborda y los avatares en las experiencias docentes; son propuestas que buscan avanzar en la
construccion de la disciplina, la Didactica Especifica, desde una perspectiva regional y
nacional.

A continuacion, entonces, a partir de la recuperacion de las tematicas y
problemaéticas analizadas en los capitulos precedentes, pondremos a consideracion algunos
posibles aportes para la construccion de una agenda contextualmente situada para la
Didactica Especifica en la formacion de profesores de Inglés. A modo de logica
organizadora elegimos retomar los parametros de la pedagogia post método
(Kumaravadivelu, 1994, 2001, 2003, 2006a) - particularidad, practicabilidad y posibilidad —
por su alto grado de compatibilidad con las intenciones de reflexion, teorizacion y

transformacion que orientan esta tesis.

9. 1. Particularidad

Una didactica basada en la particularidad es aquella que es sensible a lo que les es
propio y constitutivo a los docentes, los estudiantes, las instituciones y los propositos de la
educacion como parte del entramado de un contexto sociocultural especifico
(Kumaravadivelu, 2001). La particularidad se configura, entonces, como proceso — se
aprende sobre ella a través de la observacion, la interpretacion y la accion — y como
objetivo — es el requisito para la generacion de propuestas didacticas sensibles a los
contextos de ensefianza (ibid.). La distincion propuesta por Holliday (1994) y retomada por
Wedell y Malderez (2013) entre los contextos BANA y los contextos TESEP (véase
Capitulo 1) es un buen punto de partida para valorar la relevancia y el potencial de
particularidad - de sensibilidad a los contextos - de las tematicas privilegiadas por la
Didactica Especifica y los didlogos entre éstas y las practicas de ensefianza de inglés en las
escuelas.

La ensenanza de inglés como parte de la oferta curricular de la educacion secundaria

obligatoria en Argentina comparte muchos rasgos identificados como propios de los
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contextos TESEP: los docentes comparten la lengua materna/de escolarizacion con los
estudiantes, ensefian a grupos numerosos y/o a gran cantidad de grupos en condiciones
materiales que pueden no ser Optimas, su trabajo es sostenido econdmicamente y regulado
normativamente por el Estado pero su formacién y su uso de recursos didacticos estan
orientados por la investigacion y la produccion académica provenientes del contexto
BANA (Wedell y Malderez, 2013). Los estudiantes, por su parte, sostienen como mayor
fuente de motivacion el interés por aprobar la materia dado que ésta es parte del programa
de formacién que deben completar’®. Asimismo, comparten entre ellos la lengua materna
y/o de escolarizacion y generalmente encuentran pocas oportunidades de uso de la lengua
extranjera por fuera de las propuestas didacticas que puedan realizar los docentes.

Esta caracterizacion podria considerarse obvia, a simple vista, y podria dudarse de
la necesidad de hacer hincapié en la distincion BANA-TESEP en la formacion didactica de
los futuros profesores de inglés. Empero, no debemos descuidar el lugar preponderante que
ocupan las producciones académicas originadas en el contexto BANA en la formacion
docente y la ensenanza de inglés en el contexto TESEP. Cabe recordar que la mayor parte
de la bibliografia propuesta por los planes de catedra analizados se origina en el contexto
angloparlante (véase Capitulo 6); de hecho, el analisis de dos de los manuales mas citados
en dichos planes nos permiti6 identificar algunas areas de vacancia: las implicancias del
contexto de ensefianza exolingiie asi como los alcances del contexto socio-politico,
educativo y normativo’’. La distincion BANA-TESEP, entonces, viene a alertarnos sobre la
posible ausencia de temadticas localmente relevantes en una agenda universalista para la
ensenanza de inglés y nos urge en la bisqueda y la incorporacion de fuentes locales a las
propuestas de formacion didactica en los profesorados de la region. En este trabajo hemos
recurrido a las voces de numerosos autores argentinos, expertos en la ensefianza de inglés,
que pueden abonar esta intencionalidad: Banegas (2011), Barboni y Porto (2011), Barboni
(2012), Braun (2011), Corradi (2013), Diaz Maggioli (2014)*®, Gandolfo (2009), Lopez

> No descuidamos el hecho de que existen estudiantes que por sus practicas juveniles y/o sus intereses
socioculturales se sienten atraidos hacia el inglés, como tampoco el hecho de que éstos y/u otros estudiantes
pueden no encontrar motivacion alguna en la calificacion.

>’ Vacancia que no nos sorprende ya que los manuales analizados (Brown, 2001; Harmer, 2001) son de
distribucion global y por lo tanto estan dirigidos a contextos socio-politicos, lingiiisticos y educativos muy
variados.

%% Si bien Gabriel Diaz Maggioli es uruguayo, consideramos que la inclusion de sus investigaciones y
producciones en la agenda de la Didactica Especifica también puede realizar un aporte a la regionalizacion de
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Barrios y de Debat (2014), Soto (2014), entre otros.

También en relacion con la bibliografia originada en el contexto angloparlante,
especialmente con la desarrollada para ser distribuida globalmente, debemos tener en
cuenta la insatisfaccion expresada tanto por estudiantes residentes como por graduados
recientes en relacion a las propuestas de los manuales utilizados en la educacion secundaria
(véase Capitulos 7 y 8). Ambos grupos resaltan el desinterés que los estudiantes demuestran
con respecto a las tematicas seleccionadas por los manuales, mientras que los profesores
también mencionan el caracter prescriptivo que el manual asume, o asumid, en sus
practicas docentes. La primera de las problematicas puede relacionarse con el hecho de que
los textos de distribucion global evitan la inclusion de temadticas ligadas a un entorno
cultural particular, que podrian resultar ofensivas o controvertidas a la luz de otros
parametros culturales diferentes (Tomlinson, 2010). Al mismo tiempo, sin embargo, la
homogeneizacién temdtica y metodologica a la que recurren guarda coherencia con los
valores y los modos de hacer occidentales, del contexto BANA principalmente. En este
sentido, resulta valiosa la experiencia relatada por Banegas (2010) que da cuenta de un
curriculum construido a partir de la coexistencia de materiales estandarizados junto con
materiales auténticos seleccionados e intervenidos por los docentes y la negociacion entre
docentes y estudiantes para acordar las temadticas a tratar (entre ellas, el matrimonio
igualitario, las adicciones, las familias mono parentales, la inmigracion, la religion, etc.).

Esta experiencia pone sobre el tapete, ademas, el tema de la autonomia del docente
y el ejercicio que puede hacer de ella al momento de relacionarse con el manual. El anélisis
de los planes de catedra (véase Capitulo 6) revela que el abordaje de los manuales como
tematica es restringido en la Didactica Especifica, lo que nos lleva a proponer que la
problematizaciéon de éstos como artefactos no solo pedagogicos, sino culturales, pase a
formar parte de una agenda posible para este espacio, asi como también las diferentes
maneras de vincularse de los docentes con las propuestas editoriales. En cuanto al primer
punto, y siempre a partir de la intencién de promover la sensibilidad a las particularidades,
se plantea como necesario que los futuros profesores puedan distinguir las posibilidades de
didlogo (inter)cultural que ofrecen, o no, los manuales de distribucion global, los adaptados

y los desarrollados localmente, que sean capaces de evaluar la coherencia entre estas

ésta.

Pagina 1 8 3



propuestas y los disefios curriculares nacionales y jurisdiccionales, que puedan valorar su
pertinencia en relacion a los intereses y formas de aproximarse al conocimiento de sus
alumnos y que se sientan autorizados para realizar recortes, adaptaciones y aportes a las
propuestas prefabricadas.

En el Capitulo 2 sefialamos, siguiendo a Lopez Barrios y de Debat (2014), que una
de las caracteristicas apreciadas en los manuales desarrollados en el contexto local es el
uso de la lengua materna en las consignas, para promover la autonomia del estudiante, y en
las comparaciones contrastivas propuestas a la hora de reflexionar sobre la lengua
extranjera. Por otra parte, las voces de los estudiantes residentes y los profesores recién
graduados expresaron una importante preocupacion acerca del rol del castellano en la
ensefianza del inglés (véase Capitulos 7 y 8). Preocupacion que, a nuestro entender, surge
de la tension entre el mandato monolingiie — que la formacion docente pareciera estar
perpetuando, intencionalmente o no — y las demandas de un contexto de ensefianza
exolinglie y TESEP — no abordado como temadtica en la Didéctica Especifica, de acuerdo al
analisis de los planes de catedra (véase Capitulo 6).

Los residentes y los docentes noveles se debaten entre la “obligacion” de desarrollar
sus clases en inglés y la imposibilidad de hacerlo y si bien todos, en diversas medidas,
recurren a la lengua materna, parecieran vivenciar esto con frustracion y hasta cierta culpa
dado que, a su entender, revela sus desventajas como docentes y las desventajas de sus
contextos de ensefnanza. La posibilidad de que la lengua materna pueda ocupar un lugar
formativo, y por ende beneficioso, en la clase de lengua extranjera se les plantea como
inescrutable a estos (futuros) docentes con escasas excepciones. Este emergente
problematico nos hace pensar que las caracteristicas y los desafios de un contexto de
ensefanza exolingiie deberian conformar parte de la agenda de la Didactica Especifica.
Asimismo, los futuros profesores deberian tener la chance de involucrarse en experiencias
de observacion e indagacion que les permitan identificar en las clases propias, de los
docentes co-formadores y de los propios docentes de la formacion los contenidos, las tareas
y los momentos en los cuales se potenciarian las posibilidades de aprendizaje si el abordaje
fuera bi/plurilingtie.

Entendemos, ademas, que la propuesta de la formacion docente para esta tematica

debe transcender una intencionalidad descriptiva y dar cuenta de las implicancias politicas e
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ideoldgicas que trae aparejadas realizar una opcion ya sea por el monolingiiismo o por el
bilingiiismo aditivo en la clase de inglés. En cualquiera de los dos casos, la formacion
docente - ;por qué no la Didactica Especifica? — tiene la responsabilidad de abordar y
complejizar el lugar de la lengua inglesa en el desarrollo de construcciones socio-historicas
como el colonialismo, el imperialismo, la globalizacion, las relaciones inter y
transculturales, la l6gica centro-periferia, las variedades lingiiisticas, sus diferentes grados
de prestigio y su relacion con la distribuciéon de poder material y simbdlico. Podria
pensarse, y esta ha sido la tendencia en el ambito de la ensefianza de inglés (Pennycook,
1989), que estas construcciones se configuran en espacios muy lejanos al aula y que por
ende son escasos los didlogos que pueden establecer con las decisiones didécticas de los
docentes. Muy por el contrario, en este trabajo sostenemos que en decisiones aulicas, como
por ejemplo otorgarle o no valor a la lengua materna en el proceso de aprendizaje de inglés,
se transparentan y se materializan posicionamientos politico-ideoldgicos de los cuales los
docentes pueden estar mas o menos al tanto. De alli el interés por proyectar una Didéctica
Especifica multidimensional, abierta a la complejidad y politicamente comprometida.

Antes de cerrar este apartado consideramos necesario referirnos al lugar
preponderante que el método y los métodos parecen ocupar en la agenda existente de la
Didactica Especifica (véase Capitulo 6). Entendemos que cualquier revision historica de los
métodos que no esté acompafiada de una mirada critica hacia la centralidad que éstos han
tenido en los desarrollos de nuestra area y hacia la impronta prescriptiva que los caracteriza
puede resultar contraproducente para la formacion de los futuros profesores. Los
estudiantes del profesorado podrian confundir a los métodos con alternativas para la
ensefanza vigentes, todas igualmente validas, ordenadas y coherentes — a modo de recetas
— de entre las cuales es factible seleccionar una y aplicarla. La concepcion de una
formacion docente aplicacionista se deja entrever tanto en el discurso de algunos de los
planes de céatedra analizados como en los decires de los profesores entrevistados. Esta
concepcidn, que privilegia la transmision de conocimiento prefabricado (¢;los métodos?)
para su implementacion posterior al pie de la letra, no contribuye al desarrollo de practicas
de ensefianza contextualmente situadas y sensibles a las particularidades, y mucho menos

apuesta a la educacion de un docente de inglés autonomo.
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9.2. Practicabilidad

En el primer capitulo tomamos la palabra de Feldman (2008), quien describid los
paquetes instruccionales correspondientes a la ldgica tecnicista como ‘“a prueba de
profesores” — aun docentes incompetentes, o con escasa preparacion, podrian
implementarlos y garantizar resultados iguales o similares al modelo buscado. La
pedagogia post método se propone, por el contrario, favorecer la preparacion de profesores
conocedores de su disciplina y seguros de si mismos, condiciones necesarias éstas para que
puedan “teorizar acerca de sus practicas y poner en practica las propuestas resultantes”
(Kumaravadivelu, 2001: 541). El parametro de la practicabilidad, entonces, apuesta a la
construccion de conocimiento docente generado a partir de y para la practica. En cierto
sentido, la practicabilidad se identifica con el proceso de construccion metodoldgica que, al
decir de Edelstein, implica la “articulacioén entre la 16gica disciplinar, las posibilidades de
apropiacion de ésta por parte de los sujetos y las situaciones y los contextos particulares
que constituyen los ambitos donde ambas ldgicas se entrecruzan” (1996: 85).

En el apartado anterior sefialamos la necesidad de que los futuros docentes se
involucren en ejercicios de indagacion para realizar propuestas en torno al uso de la lengua
materna y la lengua extranjera en la clase de inglés. Este mismo dispositivo — de
observacion, busqueda y generacion de hipotesis — parece también adecuado para el
abordaje de uno de los temas centrales de la Didactica Especifica: el contenido de la
ensenanza. Como pudimos apreciar en el Capitulo 6, este tema aparece con recurrencia
entre los contenidos de los planes de catedra; aparece fundamentalmente relacionado con
las précticas del lenguaje de comprension y de produccion (nombradas en los planes como
habilidades) y en menor medida con areas como el vocabulario, la gramatica y la
pronunciacion. Los relatos tanto de residentes como de graduados nos ofrecen una mirada
mucho mas restringida del contenido a ensefiar en la asignatura inglés en la escuela
secundaria: se trata de no mucho mas que tiempos verbales y algunos items léxicos. Esta
delimitacion acotada es criticada por los profesores noveles; empero, no se identifican en
sus decires otras formas posibles de concebir el contenido de la asignatura.

Esta imposibilidad representa, sin dudas, un problema a abordar por la Didactica
Especifica; la indagacion y el estudio de casos surgen como estrategias potentes para

promover en los futuros docentes el involucramiento con la reflexion y con la accion. La
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pregunta que se nos plantea, y que puede convertirse en pilar de una agenda posible para la
Didactica Especifica, es ;cudl es el contenido de la asignatura inglés en las escuelas
secundarias santafesinas? Y ;cudl podria ser, en cambio? Se trata de interrogantes
genuinos; no cabe esperar que los estudiantes encuentren “esas” respuestas que los
formadores ya poseen — o creen poseer -. Clarissa Menezes Jordao realizd un planteo
similar en un ambito de intercambio y debate profesional  al preguntarse qué significa
saber una lengua extranjera en el contexto latinoamericano: ;cuando podemos decir que un
hablante argentino conoce una lengua extranjera? ;qué saberes y habilidades debe haber
desarrollado? ;son idénticos para todas las lenguas extranjeras? ;son los mismos que
requiere un hablante en el contexto europeo, o asiatico? Asimismo, estos interrogantes nos
remiten a la problematizacion de las metodologias imperantes que realizd Soto (2014) —
véase Capitulo 2 -: si los estudiantes de las escuelas secundarias de la region parecen
vincularse con el inglés en el marco de practicas sociales relacionadas con el
entretenimiento, ;jcoémo pueden dar cuenta de esto las selecciones de contenidos y
experiencias de aprendizaje y las opciones metodoldgicas realizadas por los docentes?

Nos resulta evidente que, al alejarnos de las certezas y las prescripciones que se
originan mayormente en el contexto BANA, tematicas como el uso de la lengua materna en
la clase de inglés y el contenido mismo de esta asignatura se configuran en territorios
practicamente inexplorados. Una Didactica Especifica comprometida con posibilitar
practicas de ensefanza de inglés sensibles a las particularidades regionales puede, a partir
de su propuesta metodologica, involucrarse en la construccidon de conocimientos
contextualmente relevantes en relacion a estos temas — y otros tantos -, asi como en la
educacion de docentes que se permitan preguntarse, indagar, proponer y evaluar con

autonomia y espiritu transformador.

9.3. Posibilidad

La posibilidad como pardmetro de una pedagogia post método se propone hacer
visibles las relaciones entre lo que acontece en la clase de inglés y las condiciones
sociopoliticas que promueven u obturan ciertas practicas educativas. El pensamiento y la

accion didactica no pueden ejercerse de modo aséptico, desprendidos de los contextos

* Luego de una ponencia en el marco de las XV Jornadas y IT Congreso Latinoamericano de Ensefianza de
Lenguas Extranjeras en el Nivel Superior (Facultad de Lenguas, UNC, Coérdoba, 2015).
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institucionales y comunitarios, ni desconociendo las relaciones de poder imperantes y los
roles que éstas predeterminan tanto para docentes como para estudiantes. En este sentido,
las propuestas didacticas pueden venir a confirmar el orden establecido, o a ponerlo en
cuestion; cualquiera de estas dos vias involucra una manera particular de relacionarse con
las experiencias y los procesos de construccion de identidad de los estudiantes. Una
propuesta para la ensefianza de inglés basada en la posibilidad es esencialmente critica y
transformadora en cuanto habilita espacios para la expresion y la comprension de lo propio
- los temas que nos interpelan, la propia lengua, nuestras experiencias de vida — y facilita la
toma de la palabra como accidn politica.

Cabe retomar la afirmacion de Barboni y Porto (2011) en cuanto a que
tradicionalmente los docentes de inglés hemos incurrido en practicas de “otherization”,
posicionandonos en situacion de inferioridad con respecto a los expertos del contexto
anglosajon y depositando una mirada deficitaria sobre los estudiantes a partir de evaluarlos
en términos de la distancia entre ellos y el ideal del hablante nativo. Se trata de tradiciones
que resultan determinantes al momento de seleccionar los materiales didacticos, el
contenido y/o la(s) lengua(s) mediadora(s) en la ensefianza. Temas y materiales con los
cuales los alumnos no puedan relacionar sus experiencias, contenidos que no operen como
herramientas para expresar lo propio y una lengua no solo extranjera sino también
normalizadora, son practicas que reducen a los estudiantes a la condicion de subalternos - el
otro / the other — y que generan actitudes de resistencia y/o indiferencia. Por esto es que se
plantea como necesario, en el marco de la Didéctica Especifica, analizar el alcance de las
practicas naturalizadas en el éarea y cuestionarse de qué manera dialogan con las
sensaciones de malestar y desinterés que, por ejemplo, describen los residentes y los
profesores noveles en los estudiantes de la escuela secundaria.

Tomamos el parametro de posibilidad como catalizador también para pensar las
experiencias de formacion que transitan los futuros profesores. El analisis de los planes de
catedra dejo entrever una tendencia homogeneizante (véase Capitulo 6) — la creencia en la
metodologia para ensefarle a/ alumno en /a escuela —, un posicionamiento que no da cuenta
del caracter dinamico y multireferencial de la ensefianza y que no educa a los estudiantes
para interpretar y actuar sobre realidades complejas. Plantemos, en acuerdo con una

perspectiva sociocultural de la formacion docente (véase Capitulo 5), la necesidad de que la
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Didactica Especifica proponga, por un lado, un didlogo formativo entre los conceptos
espontaneos de los estudiantes — aquellos construidos a partir de sus experiencias de
aprendizaje y escolarizacion — y los conceptos académicos que propone la formacion
docente — producto de la indagacion y la teorizacion —. Asimismo, consideramos
fundamental que los contextos y procesos de escolarizacion ingresen en toda su
complejidad a la agenda de la Didactica Especifica a través de experiencias como la
observacion, el estudio de casos, los grupos de estudio y/o el didlogo con estudiantes mas
avanzados o docentes graduados, entre otras. Como sefialamos anteriormente, estos
dispositivos pueden resultar valiosos a la hora de desnaturalizar los prejuicios y
representaciones circulantes en torno al contenido, los materiales, el uso de la lengua
extranjera y la evaluacion. Es en este ultimo punto, la evaluacion, donde mas se evidencian
las practicas didacticas homogeneizadoras y donde mas se tensionan las intenciones
transformadoras con las gramaticas de las instituciones educativas y las historias vividas de
los docentes como estudiantes.

Se trata, en gran medida, de generar oportunidades para que los estudiantes
comiencen a vivenciar la intensidad y conflictividad inherentes al trabajo docente.
Afirmamos al comienzo de este apartado que las decisiones didacticas no pueden
concebirse enajenadas de los contextos sociopoliticos y esto se hace més que evidente
cuando se trata de las condiciones — los tiempos, los espacios, los recursos — del trabajo
docente. Las voces de los profesores noveles confirman que los avatares a los que se
enfrentan al momento de pensar y ejercer la enseflanza estdn fuertemente cruzados por
condicionantes materiales, burocraticos y normativo-consuetudinarios (véase Capitulo 8).
Es decir, las decisiones didacticas resultan de entretejer multiples fibras que no pueden
ignorarse al momento de planificar el recorrido de la Didactica Especifica, como tampoco
puede ignorarse que el entramado resultante no es el ideal-prescripto, sino el posible en una
contingencia particular.

Tanto mas relevante es esto cuando la formacion docente se propone, al decir de
Terigi, ser al mismo tiempo permeable y resistente a las practicas existentes:

(...) ser resistente en el sentido de no desvanecerse ante los imperativos de
la vida cotidiana en las instituciones educativas, de romper con los circuitos

reproductivos (...) permeable en el sentido de dotar a los futuros profesores de

esquemas conceptuales y practicos en términos de los cuales la vida cotidiana en
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escuelas y colegios, y su propio desempefio en ellos, se les hagan inteligibles.
(2009: 133)

Una Didactica Especifica pensada a partir del parametro de la posibilidad, entonces,
deberia poner en su agenda las experiencias de ensefianza de inglés en contextos de
escolarizacion —multiples, diversas y complejas -, mediar en la construccion de esquemas
interpretativos que faciliten la accidén y orientar esta accion hacia la transformacion del
status quo.

Nuestra hipdtesis de trabajo se construyd en torno a la intuicion de que las
situaciones de encrucijada que tanto estudiantes residentes como profesores recién
graduados atraviesan en sus primeras experiencias de ensefianza de inglés en las escuelas
secundarias abonarian la revision y la (re)construccion de la agenda para la Didactica
Especifica en la formacién docente. El trayecto de lecturas, didlogos, interpretacion y
escrituras transitado nos permite afirmar que la agenda deseable, ;o posible?, no puede
desprenderse de los grandes temas de la didactica: el contenido (entendido, en nuestro caso
como saber la lengua y acerca de ella), los materiales de ensefianza y la evaluacion. Nos
permite, al mismo tiempo, proponer un abordaje de estas tematicas siempre en articulacion
con las experiencias y los contextos de escolarizacion y la materialidad del trabajo docente.
Asimismo, nos alienta a fomentar modos y dispositivos de formacion que favorezcan la
indagacion por sobre la prescripcion y la problematizacion por sobre la simplificacion. En
nuestra area, esto implica distanciarnos de modelos desarrollados en otros contextos y
alentar e involucrarnos en la produccion de conocimiento local. Finalmente, el camino de
indagacion transitado nos habla de la necesidad de una Didactica Especifica politicamente
comprometida que, al decir de Terigi, “asume la responsabilidad social de lograr que todos
los que asisten a las escuelas en calidad de alumnos alcancen las metas educativas que se
consideran valiosas para el conjunto de la poblacién” (2004: 193).

Desde una perspectiva critica y transformadora de la educacion en general, y de la
ensenanza de inglés en particular, se nos hace ineludible delinear y proponer una agenda
deseable para la Didactica Especifica, tanto en relacion a los contenidos como a las formas.
Empero, no podemos obviar hacer referencia a las condiciones materiales que son
determinantes en la transformacion de lo deseable en lo asequible. La propuesta curricular

actual para la formacion docente en inglés en la provincia de Santa Fe asigna un lugar muy
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menor a la Didactica Especifica; y como para el resto de las asignaturas, se trata de un
espacio estanco: no se prevén tiempos, recursos o dispositivos para que la Didactica
Especifica dialogue explicitamente con otros espacios de la formacion. Tampoco se
previeron instancias de desarrollo curricular y/o desarrollo profesional docente, ni se ha
alentado con recursos genuinos el involucramiento de los docentes formadores en practicas
de investigacion y produccion académica.

Es en el contexto de estas restricciones materiales que formadores y estudiantes
transitamos la tension entre lo deseable y lo posible para la Didactica Especifica y para la
formacion en general. Este estado de alerta y busqueda permanente, sin embargo, parece ser
inherente al pensamiento didactico:

La didactica (no toda didactica, cabe insistir, pero si buena parte de ella) “sabe” que
en el nivel local de la practica pedagogica se juega el proyecto politico, y “sabe”
que las propuestas de ensefianza no son inmunes a los condicionamientos que se
presentan y que suelen analizarse en otros niveles. La didactica “sabe” que, aunque
existe cierto grado de autonomia para la ensefianza, proyectos didacticos alineados
con la produccion histdrica de la igualdad, encuentran serios limites en contextos
institucionales segregatorios (Connell, 1997) y “sabe” que politicas igualatorias
tropiezan inexorablemente con los limites que les plantea una ensefianza que no
haya sido interpelada en sus supuestos homogeneizadores. (Terigi, 2004: 193)

La Didactica Especifica que proponemos es, finalmente, una disciplina que no deja
de pensarse a si misma, que lo hace inmersa en entornos socio-historicos, culturales y
politicos particulares — en didlogo y en tensién con ellos —, que permanece atenta a las
responsabilidades sociales que le caben a la ensefianza de inglés en las escuelas y que
mantiene una actitud alerta y transformadora ante las brechas entre lo deseable y lo posible.

A titulo personal, no puedo dejar de resaltar el valor que encuentro en poder
reconocer y actuar sobre la tension entre lo existente, lo deseable y lo posible. Es esa
tension la que se transformé en motor, timén y hoja de ruta para la busqueda que representa
este trabajo; el fuerte vinculo entre esta indagacion y mi tarea de formadora se configura
como el principal artifice al poder trazar estas tltimas lineas. Elijo, a modo de cierre, un
adagio con el que Kumaravadivelu inaugurara uno de sus trabajos: “What we’ve learned is

a handful of sand; what we haven’t is the wide world”®® (2006). Que sea la tension entre lo

50 «Lo que hemos aprendido es apenas un manojo de arena; lo que no es el mundo entero”.
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poco que hemos aprendido y lo mucho que queda por conocer, entre lo posible y lo

deseable, lo que nos alimente a los docentes el deseo, el pensamiento y la accion.
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