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Resumen

La investigacion llevada a cabo tuvo en la mira tres propdsitos relacionados:
interpretar los procesos de formacion de profesores de lengua extranjera
a partir de las politicas bilingiies del Ministerio de Educaciéon Nacional en
colegios del Distrito Lasallista de Bogota para conocer la complejidad del
desarrollo docente segtin las necesidades y los intereses de sus comunida-
des particulares; producir referentes tedricos y conceptuales que permitan
analizar y mejorar las propuestas curriculares y los modelos pedagogicos
indicados por el Programa Nacional de Inglés 2015-2025 (2014); posibilitar
la comprension del disefo y el desarrollo de planes de formaciéon docente
y politica lingiiistica a partir de la asuncién del profesor como sujeto ca-
paz de analizar su contexto de ensefianza-aprendizaje para transformarlo a
través de un andlisis critico de sus condiciones socioculturales e histdricas.
Con estos fines en mente los profesores elaboraron dos instrumentos que
fueron su historia de vida y un biograma alrededor de preguntas orienta-
doras para luego trabajar con grupos focales de los que se extrajo informa-
cién acerca de la trayectoria docente, el perfil profesional y el ciclo vital de
los participantes. La presente investigacion adopto el paradigma naturalista
con un método biografico-narrativo, dado que este permite reparar y re-
presentar un conjunto de dimensiones relevantes de la experiencia (senti-
mientos, propdsitos, deseos, etcétera) y, de manera mas radical, media la



propia experiencia y configura la construccion social de la realidad. Entre
las conclusiones se puede observar que los procesos de formaciéon docen-
te se caracterizan por una primacia de enfoques y modelos disciplinarios,
academicistas, transmisionistas y homogeneizadores que imponen conte-
nidos, procesos, practicas, productos, resultados. Estos procesos tienden a
implantar discursos y perspectivas foraneos derivados de lineamientos, pla-
nes y recursos disefiados por expertos internacionales que los hacen poco
adecuados para el mejoramiento real y efectivo de la ensefianza-aprendizaje
de la lengua extranjera. La trayectoria, el perfil profesional y el ciclo vital de
los docentes tienen el potencial de dotar de significado e integralidad los
procesos de formacién docente.

Palabras clave: formacién docente, politicas lingiiisticas, ciclo vital,
biografico-narrativo.



Abstract

The research carried out had three related purposes: to interpret the pro-
cesses of training foreign language teachers based on the bilingual policies
of the Ministry of National Education in schools in the Lasallian District of
Bogota in order to understand the complexity of teacher development ac-
cording to the needs and interests of their particular communities; produce
theoretical and conceptual references that allow analyzing and improving
the curricular proposals and pedagogical models indicated by the National
Program of English 2015-2025 (2014); enable the understanding of the de-
sign and development of teacher training plans and language policy based on
the teacher's assumption as a subject able of analyzing their teaching-lear-
ning context to transform it through a critical analysis of their socio-cultu-
ral and historical conditions . With these aims in mind, the teachers made
two instruments that were their life history and a biogram around guiding
questions, and then they worked with focus groups from which information
about the teaching career, professional profile and life cycle of participants
was obtained. The present investigation adopted the naturalistic paradigm
with a biographical-narrative method since it allows to repair and represent
a set of relevant dimensions of the experience (feelings, purposes, desires,
etc.) and more radically, mediates the experience itself and configures the
social construction of reality. Among the conclusions it can be seen that the



teacher training processes are characterized by a primacy of disciplinary,
academic, transmissionist and homogenizing approaches and models that
impose content, processes, practices, products, results. These processes
tend to implement foreign discourses and perspectives derived from guide-
lines, plans and resources designed by international experts that make them
unsuitable for the real and effective improvement of the teaching-learning
of the foreign language. The trajectory, professional profile and life cycle of
teachers have the potential to give meaning and comprehensiveness to tea-
cher training processes.

Key words: Teachers training, bilingual policies, life cycle,
biographical-narrative.



Introduccion

Una de las dreas que requiere mayor trabajo con respecto al desarrollo
de la competencia en idiomas es la formacion de maestros, dado que, en
la mayoria de los paises, los profesores se conciben como “especialistas
de una lengua”y no como profesores de lenguas... si deseamos formar
profesores en el plurilingtiismo, no es suficiente con sensibilizarlos a la
pluralidad; se requiere formarlos por medio de la pluralidad, viviendo el

plurilingtiismo por medio de actividades prdcticas de formacion.
Arismendi (2016, p. 111)

Desde los primeros afos del siglo XXI ha existido un creciente interés en el
mundo por incentivar el conocimiento académico, la legitimacion politica y
el uso ampliado de lenguas maternas, lenguas extranjeras y lenguas indige-
nas de manera conjunta y sostenida. Este interés propende a la adquisicion
y al afianzamiento de una competencia comunicativa amplia e integradora
que les permita a los ciudadanos de hoy no solo iniciar y mantener inte-
racciones exitosas en diferentes lenguas, sino entender y defender la im-
portancia de saber convivir en sociedades plurilingiies y pluriculturales. Al
respecto, el Consejo de Europa (2002) propone trabajar la formacién en len-
guas a través de relaciones e interacciones entre la(s) lengua(s) del entorno
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inmediato, la lengua oficial de la sociedad y las lenguas de otras culturas;
dichas relaciones e interacciones expandirian la riqueza lingiiistica de los
individuos y, ademas, les permitirian desarrollar “una competencia comu-
nicativa a la que contribuyen todos los conocimientos y las experiencias
lingtiisticas y en la que las lenguas se relacionan entre si e interactian” (p.
4). Por su parte, la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion,
la Ciencia y la Cultura (Unesco, 2003) afirma que la educacion plurilingiie
(uso de por lo menos tres lenguas en la educacion: la materna, una regional
o nacional y una internacional) es la mejor alternativa para satisfacer los
requerimientos de la participacion global y nacional, a la vez que responde
a las exigencias especificas de comunidades con culturas y lenguas distintas.
En este sentido, en su documento final sobre las metas educativas del 2021
la Organizacion de Estados Iberoamericanos para la Educacion, la Ciencia y
la Cultura (0El, 2010) asegura que es necesario el disefio e implementacion
de politicas coherentes y consecuentes con la realidad pluricultural y pluri-
lingiie de Iberoamérica de manera que se superen rupturas e inequidades y
se alcancen la igualdad e interculturalidad. Estas politicas deben posibilitar
que las instituciones educativas y sus cuerpos colegiados tomen decisiones
organizativas y generen cambios metodoldgicos para el empleo de varias
lenguas como mediacién para la construccién de nuevos conocimientos.

En el marco de las declaraciones de entidades supranacionales como las
descritas, el Ministerio de Educacién Nacional (MEN) sostiene que busca fa-
vorecer el desarrollo del plurilingiiismo al entenderlo como un capital lin-
giiistico para los ciudadanos y la nacidn. Al respecto, la Guia n.° 22 afirma
que

el Ministerio de Educacién Nacional [...] impulsa politicas educativas para favore-
cer, no solo el desarrollo de la lengua materna y el de las diversas lenguas indige-
nas y criollas, sino también para fomentar el aprendizaje de lenguas extranjeras,

como es el caso del idioma inglés. (MEN, 2006, p. 5)

Por su parte, al reconocer y promover la diversidad etnolingiiistica de la
sociedad colombiana, el Ministerio de Cultura (2010) se compromete con
el disefio e implementacién de politicas y programas que conciencien so-
bre la desaparicién de lenguas nativas autdctonas, la uniformizaciéon de
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mentalidades en torno a una lengua mayoritaria y el reconocimiento de in-
justicias cometidas contra grupos étnicos minoritarios. Como se ve, desde el
punto de vista discursivo el MEN y el Ministerio de Cultura parecen propen-
der a la defensa y la difusién de la lengua materna, la lengua extranjera y las
lenguas indigenas como capitales lingliisticos y patrimonios culturales de
nuestro pafs, cuya integracion y articulacion se deberian procurar tanto en
el sistema educativo como en el tejido simboélico nacional.

Sin embargo, y en contravia no solo con este tipo de disposiciones estata-
les, sino de las declaraciones de estamentos internacionales, los ultimos dos
gobiernos han llevado a cabo una serie de politicas lingiiisticas y reformas
educativas que han ido en detrimento del afianzamiento de la riqueza y la
variedad lingiiistica de nuestro pais. Al inicio se planteé el Programa Nacio-
nal de Bilingiiismo 2004-2019, el cual buscaba “tener ciudadanos y ciudada-
nas capaces de comunicarse en inglés, con estandares internacionalmente
comparables, que inserten al pais en los procesos de comunicacién univer-
sal, en la economia global y en la apertura cultural” (Colombia Aprende, s.
f, par. 3). En pro de lograr adoptar el Marco Comun Europeo de Referencia
para las Lenguas (MCERL, Consejo de Europa, 2002), este programa plan-
ted tres lineas de accién para mejorar la calidad de la ensefianza de inglés:
(1) definicion y difusion de estandares de inglés para la educacion basica y
media; (2) definicién de un sistema de evaluacion sélido y coherente; (3)
definicion y desarrollo de planes de capacitacion. Luego aparecio el Progra-
ma de Fortalecimiento al Desarrollo de Competencias en Lenguas Extranjeras
2010-2014, el cual esperaba “desarrollar competencias comunicativas en
inglés a educadores y estudiantes del sector para favorecer la insercion del
capital humano a la economia del conocimiento y al mercado laboral glo-
balizado” (Campo, 2012, p. 13). Este programa procuro6, entre otras cosas,
(1) aumentar el nivel de inglés y el uso de estrategias metodoldgicas inno-
vadoras en los profesores; (2) fortalecer las licenciaturas de idiomas para
mejorar la formacion de los maestros de inglés; (3) orientar a las secretarias
de educacién en la formulacién e implementacién de proyectos regionales
de fortalecimiento de las lenguas extranjeras; (4) ayudar a docentes y estu-
diantes a través del disefio, desarrollo y difusién de contenidos educativos
(Vargas, 2012). Finalmente, en el 2014 se presentd el Programa Nacional de
Inglés 2015-2025 con dos prioridades basicas: mejorar la ensefianza de la
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lengua inglesa como una asignatura en los préximos diez afios y fortalecer
el proceso de enseflanza y aprendizaje mediante el uso efectivo de las horas
con que en promedio se cuenta en la actualidad. Para tales fines, el progra-
ma estableci6 seis componentes basicos: (1) acompafiamiento y formacién
de docentes a través de cursos de inglés, programas de inmersién en inglés
y programas de formacion en metodologia; (2) transformacion del modelo
pedagoégico mediante la revision de las mallas curriculares y el reclutamien-
to de docentes de inglés; (3) aseguramiento de la infraestructura de apoyo
y tecnologia por medio de la provision de equipos y del desarrollo de apli-
cativos; (4) generacion de una cultura de desempefio con la medicién de
resultados e incentivos de vinculacion, reubicacién y ascenso; (5) involucra-
miento de la comunidad y del entorno a través de campafias de inglés y del
apoyo de los medios masivos de comunicacion; (6) integracidn y sinergia
entre sectores mediante alianzas territoriales e iniciativas publico-privadas.

La evolucién y la naturaleza de los programas descritos ponen de manifies-
to la necesidad de hacer un acercamiento critico a la manera como se han
entendido e implementado la formacién docente y la politica lingiiistica. Este
tipo de estudio es necesario porque, de forma directa o indirecta y como
resultado de sus biografias escolares, las instituciones educativas, junto con
sus cuerpos colegiados, incorporan en sus discursos y practicas concepcio-
nes sobre qué es la lengua y cdmo se debe ensefiar, al igual que perspecti-
vas sobre la naturaleza de la formacion y del desarrollo profesional docente.
Asimismo, resulta importante realizar esta clase de andlisis para alcanzar
una comprension conceptual que permita entender las decisiones que se
tomaron en torno a las lenguas y la formacion, las practicas comunicativas
y profesionales que se han implantado y las alternativas de acciéon que se
requieren para responder a las necesidades e intereses de las comunidades
educativas del pais.

En cuanto a la formacién docente, la revision del disefio y la implemen-
tacion de los tres programas evidencian la existencia de un acercamiento
instrumental y tecnocratico a la educacion tanto de los futuros profesores
de lenguas como a los profesores en ejercicio; en este acercamiento la en-
sefianza es un “oficio” que se aprende mediante el estudio de un conjunto
de contenidos y técnicas que se deben dominar (Ferry, 1997). Las apuestas
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giran en torno a dos modelos de formacion docente que De Lella (1999)
llama el modelo técnico-eficientista y el modelo academicista. Por una parte,
se observa una preocupacién por la transmisién de contenidos preestable-
cidos (Guia n.° 22. Estdndares bdsicos de competencias en lenguas extranje-
ras: inglés [MEN, 2006] y Curriculo sugerido de inglés) y el logro de objetivos
mediante aprendizajes observables y medibles (pruebas Saber 11.°, Saber
Pro o ECAES); también se advierte la oferta de capacitacién, que mas alla de
buscar mejorar el dominio del inglés (cursos de inglés, cursos de inmersién
y estancias cortas en paises angloparlantes), pretende garantizar el dominio
de ciertas destrezas y habilidades metodoldgicas para transmitirlo (talleres
regionales, vigilancia de los programas de licenciatura, programa de asisten-
tes de lenguas extranjeras). Por otra parte, se percibe la existencia de una
mirada al profesor como un funcionario, operario y técnico que tan solo de-
be conocer las bases de su campo disciplinar (lengua inglesa y metodologia
comunicativa) para poder ensefar lo que los expertos han establecido para
él y sus estudiantes (libro para primaria English for Colombia, libro para se-
cundaria English, please!, serie de videos Bunny Bonita).

La fuerte presencia de preceptos academicistas y técnico-eficientistas
centrados en contenidos y objetivos heterénomos en las ultimas politicas
lingtiisticas y reformas educativas del pais no da lugar a acercamientos
formativos que posibiliten la puesta en marcha de procesos enmarcados
en principios criticos y situacionales. Los ultimos gobiernos han orienta-
do la formacién docente del profesor de lengua extranjera lejos de mode-
los centrados en él como “un profesional auténomo que reflexiona sobre su
practica cotidiana para comprender las caracteristicas de los procesos de
enseflanza-aprendizaje en un contexto politico escolar y actuar criticamen-
te” (Loya, 2008, p. 4). Como resultado, los procesos y practicas formativos
disefiados e implementados hasta el momento han hecho que el profesor no
pueda deconstruir y transformar el conocimiento de su contexto inmedia-
to ni logre proponer planes de acciéon acondicionados para su comunidad
educativa y sus propias posibilidades. En tltimas, la formacién docente del
profesor de lenguas extranjeras en Colombia dista mucho de propuestas co-
mo la de Stenhouse (1998), quien abogaba por acciones y procesos en los
cuales el docente investiga su practica situada y utiliza tal investigacion para
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el mejoramiento de sus intervenciones pedagogicas y la transformacion de
su realidad social.

Desde la perspectiva de la politica lingiiistica, el disefio de estos programas
refleja ideologias, practicas y planeaciones de corte instrumentalista y fun-
cionalista de la ensefianza-aprendizaje espariiol-inglés que no solo excluyen
las lenguas indigenas y las demas lenguas extranjeras, sino que ademas im-
ponen discursos centrados en nociones como el trabajo, la globalizacién y la
competitividad, y practicas encaminadas hacia un alfabetismo funcional en
lengua extranjera segtin las demandas del mercado (Vargas et al., 2008). Asi-
mismo, la implementacion de estos programas ha producido desigualdad,
exclusion y estratificacién a través de la imposicion de procesos y practicas
centrados en la estandarizacién de contenidos y métodos, la medicién de
logros u objetivos y la estratificacion de profesores e instituciones (Usma,
2009). Ademas, la intermitencia de los programas ha dado lugar a tensiones
entre lo normativo y lo operativo, las cuales se derivan de una serie de in-
consistencias entre decisiones verticalistas tomadas con base en estandares
internacionales y acciones de implementacion que regiones y ciudades ade-
lantan sin medios ni recursos suficientes (Torres, 2009).

Por otra parte, se puede ver que la iniciativa del MEN de asumir el MCERL
(2002) ha sido poco beneficiosa como resultado de una ejecucidn sin sufi-
cientes ni adecuados procesos de analisis y contextualizacion. Situaciones
como el poco entendimiento de conceptos a modo de competencias genera-
les, comunicativas e interculturales y la baja apropiacién del enfoque pluri-
cultural propuesto por el MCERL han acarreado una confusiéon de términos
que conlleva el desarrollo de practicas educativas poco efectivas para el
contexto colombiano. Ademas, Martinez (2008) explica que “en Colombia
apenas se estdn realizando acercamientos sistematicos y detallados que
permitan la asimilacién y acomodacién de un enfoque plurilingtiistico e in-
tercultural a las filosofias, modelos y procesos educativos que configuran el
escenario de formacion docente en el pais” (p. 92).

La complejidad del estado de cosas en cuanto a los programas de educacion
en lengua extranjera, formacién docente y politica lingliistica se constituye en
un area de trabajo ideal para la realizaciéon de estudios que ayuden a que el
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campo disciplinar de las lenguas tenga un ambiente social e intelectual don-
de la presencia de varias lenguas no se viva como un factor de complejidad
o de sobrecarga, sino como una posibilidad de enriquecimiento social y de-
sarrollo cultural. Estos estudios, ademas, se deben orientar a ayudar a que
profesores e instituciones desplieguen planes o programas propios que les
ensefien a sus estudiantes como transferir saberes y usos de unas lenguas
a otras de acuerdo con necesidades e intereses. De la misma manera, estos
estudios tienen que posibilitar la construccién de conocimiento local sobre
como llevar a cabo el tratamiento integrado de lenguas en el curriculo esco-
lar (Vez, 2011).

Ahora bien, estos trabajos deben poder realizar aproximaciones tedricas e
investigativas que den cuenta de la naturaleza y del alcance de las practi-
cas comunicativas, los itinerarios profesionales y los desarrollos personales
derivados de reformas educativas en torno a la politica lingiiistica y la for-
macién docente. Este tipo de aproximacion tiene el potencial de dar cabida
a dimensiones de la docencia en idiomas relacionadas con asuntos como la
construccion y la negociaciéon de sentidos e intercambios socioculturales e
historicos. Investigaciones de este estilo pueden responder al reto sefialado
por Padilla et al. (2011) cuando sostienen que los estudios de educacién
docente se deben realizar desde enfoques ideoldgico-discursivos que per-
mitan develar la complejidad cultural, simbélica y axiolégica del proceso de
educacion y del desarrollo profesional de profesores de lenguas.

En concordancia con los planteamientos hechos se disefi6 e implementé un
proyecto para permitir el acceso a las lecturas e interpretaciones de refor-
mas y programas oficiales, a las acciones y decisiones pedagdgicas empren-
didas, y a los juicios y conclusiones profesionales a las que se llegaron; es
decir, esta investigacion busco entrar en el mundo de los saberes y sentidos
cotidianos presentes en las voces de profesores cuando se les pide narrar
y representar sus recorridos profesionales y experiencias de aprendiza-
je. En concreto, el trabajo quiso interpretar los procesos de formacion de
profesores de lengua extranjera a partir de las politicas bilingiies del MEN
en colegios del Distrito Lasallista de Bogotd, con el propoésito de conocer la
complejidad del desarrollo docente segun las necesidades e intereses de sus
comunidades particulares.
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Ademas, este proyecto se constituyé en una oportunidad para producir re-
ferentes tedricos y conceptuales que permitan analizar y mejorar las pro-
puestas curriculares y los modelos pedagégicos indicados por el Programa
Nacional de Inglés 2015-2025 (MEN, 2014). De igual forma, esta investiga-
cion busco posibilitar la comprension del disefio y del desarrollo de planes
de formacion docente y politica lingiiistica a partir de la asuncién del pro-
fesor como un sujeto capaz de analizar su contexto de ensefianza-aprendi-
zaje para transformarlo a través de un andlisis critico de sus condiciones
socioculturales e histoéricas. En fin, el proyecto esperaba hacer planteamien-
tos iniciales para que los programas de licenciatura en lenguas construyan
curriculos que trasciendan los modelos de formacién en lengua extranjera
como el simple logro del dominio de uno o mas idiomas, cada uno trabajado
de forma aislada y con el hablante nativo ideal como referente esencial.



Capitulo 1
Panorama actual para la
formacion de docentes

de lengua en el pais

La presencia de modelos contenidistas y eficientistas en las propuestas
del Ministerio de Educacién Nacional (MEN) para la formacién de docentes
de lenguas ha dado como resultado procesos formativos cerrados en am-
bientes controlados que no permiten la apertura a cambios, flexibilidad e
innovacidn. Estos modelos tampoco posibilitan la creacién de condiciones
adecuadas para el autodescubrimiento personal y la realizacién profesional
de los profesores. Asimismo, dificultan la puesta en marcha de programas de
formacion centrados en la reflexién e indagacion y encaminados al entendi-
miento y transformacion de los desafios de las instituciones educativas. En
resumen, la formacién docente en los dltimos programas del MEN solo ha
traido discursos y acciones que consideran la practica educativa una inter-
vencion tecnoldgica, la enseflanza un proceso-producto, al profesor un téc-
nico y la formacién una capacitacion.

Por otra parte, las politicas lingiiisticas caracterizadas por visiones ins-
trumentalistas y alfabetismos funcionales dan como resultado planes de
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programacion de adquisicion de lengua enfocados en elevar el dominio en
pruebas estandarizadas. Dichas caracteristicas causan tensiones e inconsis-
tencias que los profesores de idiomas y las instituciones educativas viven
tanto en su interpretaciéon desde el punto de vista conceptual como en su
implementaciéon en el ambito operacional. De igual forma, estas politicas
promueven la idea de que ser bilingiie es comunicarse en castellano e inglés,
lo cual desconoce el hecho de que hay hablantes bilinglies de castellano y
una o mas lenguas indigenas. Con base en lo expuesto, la politica lingtiistica
no se debe orientar solo a la promulgacién de leyes y la puesta en marcha de
las iniciativas interinstitucionales que las implantan: esta tiene que posibi-
litar el desarrollo de programas educativos y sociales dirigidos a enriquecer
la identidad individual, la convivencia social y la unidad nacional.

Este contexto de complejidad de la formacidn docente y la politica lingiiisti-
ca exige estudios que entiendan y superen las tensiones y los desencuentros
presentes entre las decisiones y las acciones de los profesores, los formado-
res de docentes y los legisladores. Cardenas (2010) sostiene que este estado
de cosas resulta de la implementacion instrumentalista de politicas y pro-
gramas derivados del uso tecnocratico de documentos como el Marco Co-
mun Europeo de Referencia para las Lenguas (MCERL), cursos de formacién
como el Certificado para el Ejercicio de la Ensefianza de la Lengua Inglesa
(ICELT, por sus siglas en inglés) y exdmenes estandarizados como el Examen
de Conocimiento de Ensefianza (TKT, por sus siglas en inglés). Entre otras
cosas, esta autora observa:

[...] la definicién de rutas de accién con una obsesiva tendencia a la evaluacion, a
la alineacidn con una sola forma de ‘capacitacion’ [...] un modelo de ‘entrenamien-
to’y de ensefianza del idioma que recurre a la vieja tradicion de que un método se

puede usar como una receta para todos los contextos. (p. 37)

De similar manera, Cardenas (2010) sefiala la existencia de discrepancias
entre el discurso y las practicas: aunque en el ambito tedrico se habla de
la importancia de parametros como la particularidad, la practicidad y la
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posibilidad, principios propios del enfoque posmétodo?, en el practico se
promueven la estandarizacion de la ensefianza en el marco de un hablante
ideal y el cumplimiento de metas a través de la medicién de resultados e
indicadores, preceptos tipicos de una mirada del curriculo como producto?.

Asimismo, es significativo realizar estudios que les permitan a los forma-
dores de profesores de lenguas analizar de manera sistematica la relacion
de los programas de pregrado y posgrado de docentes de lenguas a partir
de las necesidades de educacién formacién que surgen con la intersecciéon
entre las politicas educativas y las practicas de las comunidades escolares.
Para Raba (2014), es necesario que el MEN, las secretarias de educacion y las
instituciones de educacién superior ofrezcan programas formativos basa-
dos en el didlogo critico entre la asuncion de teorias generales y la vivencia
de contextos particulares. Raba sostiene que este tipo de programas facilita
la conciliacion entre el satisfacer los propoésitos de politicas estatales y el
responder a las necesidades de comunidades situadas. Este reto se puede al-
canzar si los programas se orientan hacia “la construccién de habitos de in-
dagacion que integren la teoria pedagogica y los contextos de aplicaciéon” (p.
37). En concreto, estos programas deben desarrollar modelos de formacion
de docentes de lenguas que incorporen desde las primeras etapas tres ele-
mentos basicos: 1) la consideracién de necesidades contextuales especificas
de formacién en lengua vinculadas a perspectivas histéricas y sociales; 2)
una formacion en el aprendizaje en lengua que permita hacer un uso critico
de diferentes metodologias de ensefianza; 3) la promocién de aprendizajes
colaborativos orientados a la atencion de las necesidades sentidas en reali-
dades especificas.

' El enfoque posmétodo:
[...] busca que los docentes construyan sus propias teorias y practicas, de manera que estas
les permitan generar estrategias especificas para sus aulas particulares. Este [enfoque] im-
plica mucha autonomia por parte del docente, la cual se debe reflejar en lo institucional y lo
curricular, a través del uso critico de macroestrategias de ensefianza y en el compromiso con
observarse, analizarse y evaluarse para llevar a cabo los cambios que se consideren pertinen-
tes. (Fandifio et al., 2016, p. 56)

2 El curriculo y la ensefianza-aprendizaje son concebidos como productos diseniados por
expertos, los cuales deben ser implementados por los profesores en su calidad de opera-
rios educativos y consumidos por los estudiantes en su rol de receptores de informacion
(Grundy, 1998).
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A pesar de que se requieren estudios como los descritos, Cardenas et al.
(2010) sostienen que la formacidon permanente de profesores de lenguas en
ejercicio se ha explorado relativamente poco. Para ellos, el trabajo realizado
se suele orientar a discutir la cualificacién docente desde la metodologia, el
aprendizaje o la lengua, lo cual deja de lado la reflexién de asuntos como la
construccion de conocimiento docente de base, los marcos conceptuales de
los programas de formacién continuada y la evolucién de los procesos de
crecimiento profesional. De igual forma, sefialan que la consolidacién del
conocimiento disciplinar y el desarrollo de habilidades docentes son los ma-
yores focos de atenciéon de los programas formativos que se ofertan en la
actualidad, situacién que lleva a desconocer o aminorar el tratamiento siste-
matico y critico de temas de interés como actitudes, concepciones, toma de
decisiones y conciencia. Por otra parte, estos autores explican que, aunque
el desarrollo profesional centrado en la participacion activa y la reflexion
continua del profesor suele ser la estrategia mas aceptada en el &mbito te6-
rico, esta no es la tactica mas utilizada en la realidad del sistema educativo.
Sobre este particular, los autores afirman que

[...] algunas iniciativas se han convertido en ‘paquetes de reforma’ con decisiones
acerca de qué, cuando y cdmo los docentes deben aprender algo. En consecuencia,
el concepto de crecimiento profesional puede llegar a perder validez para conver-
tirse en un proceso mas de entrenamiento que no involucra a los docentes a lo

largo de la planeacién y todo su desarrollo. (p. 54)

Desde esta perspectiva, Gonzalez (2012) aboga por estudios que se pue-
dan beneficiar de una serie de lecciones que se han aprendido en el pais
como resultado de la interaccién entre politicos, responsables de la for-
mulacién de politicas y formadores de docentes durante el disefio e imple-
mentacién de programas nacionales como el de inglés. Desde este punto
de vista, la formaciéon docente se debe comprometer tan temprano como
sea posible no tan solo con programas orientados hacia la adquisicion exi-
tosa de una lengua extranjera y el dominio pertinente de su enseflanza, sino
sobre todo con el conocimiento efectivo de la construccién de agendas en
politicas educativas y lingiiisticas. En este sentido, la base conceptual de los
profesores se tiene que expandir para que ellos no se formen simplemente
como mediadores lingiiisticos, metodoldgicos, culturales y profesionales,
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sino que se eduquen como agentes de cambio educativo y social. Esta edu-
cacion implica, entre otras cosas, el estudio individual y la reflexion cole-
giada en pro de conocer las dindmicas y los discursos propios de la politica,
conquistar espacios de participacion e interlocucion, revelar la difusién de
falacias sobre la ensefianza-aprendizaje de una lengua extranjera y propi-
ciar la deconstruccion de la responsabilidad de los profesores en el fracaso
de programas o planes gubernamentales. De esta manera, Gonzalez (2012)
afirma que “[teachers] need to gain awareness of what the policies imply
and act critically upon them [...] This is particularly valid in settings where
the imposition of foreign models and agendas for teaching and professional
development prevail” (p. 79).

Al respecto, Fandifio et al. (2016) aseveran que es necesario realizar pro-
puestas formativas y adelantar proyectos investigativos enmarcados en la
comprension de la formacion docente como la educacion de profesionales
preparados para concebir contenidos, procesos y practicas propios. Estos
profesionales no solo se deben poder distanciar de paquetes de conocimien-
tos impuestos por agentes externos, sino que tienen que contar con las capa-
cidades suficientes para leer las dindmicas de sus contextos y satisfacer los
intereses de sus estudiantes. Desde esta perspectiva, se requieren progra-
mas formativos y con investigaciones educativas que exploren, describan e
interpreten experiencias in situ de profesores o grupos colegiados que pro-
curan constituirse como actores educativos criticos, capaces de mejorar su
quehacer y su entorno a través del autodescubrimiento, la autogestion y la
autorrealizacion. En otras palabras, es importante construir conocimiento
de calidad sobre las maneras en que los profesores pueden participar en
procesos de reflexion e innovaciéon que les posibiliten examinar sus accio-
nes, discutir sus concepciones, proponer alternativas de accién y, en tltimas,
crear teoria educativa viva®.

3 De acuerdo con Whitehead (1995), este tipo de teoria sobre la educacién consiste en una
serie de descripciones y explicaciones elaboradas por los profesores a partir de sus propios
desarrollos profesionales cuando buscan comprender como pueden mejorar lo que estan
haciendo.



Capitulo 2
El docente, la institucion
educativa y la politica
lingliistica

El propésito de este capitulo es mostrar algunos estudios previos relevantes
que proporcionan una base conceptual para los elementos enunciados. De
similar manera, se incluyen investigaciones y practicas en el campo educa-
tivo que dan cuenta de experiencias afines a los conceptos manejados aqui

por los autores del trabajo.

En relacion con el docente y la institucion
educativa

Domingo (2014) afirma que las voces del profesorado se deben convertir en
“historias de vida” y que para ello se tienen que contextualizar debidamente
desde la investigacion; en otras palabras, que la relacién interactiva o reci-
proca entre voces, vidas y contextos se debe explicitar por medio de la inves-
tigacion interpretativa para transformar los relatos de vida (life stories) en
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historias de vida (life histories) y las narrativas de acciones en genealogias
de contexto empleando la triangulacion y metodologias adecuadas a las rea-
lidades de la poblacién estudiada. En este estudio se asume que los relatos
de vida reflejan un aprendizaje biografico-narrativo y la importancia de las
historias de vida en tiempos de cambio educativo y de reestructuracién; ade-
mas, se presentan las razones por las cuales el enfoque biografico-narrativo,
tras la crisis del positivismo y el giro hermenéutico en las ciencias socia-
les, se ha constituido como una perspectiva especifica de investigacién que
reclama un modo distintivo dentro del paradigma cualitativo convencional.
Asimismo, Domingo, a partir de estudios de Bolivar (1999, 2006), reflexiona
en torno a la necesidad epistemolégica de hibridar las autobiografias del
profesorado con el fondo social e histérico en que se inscriben, de modo que
se incremente el sentido; es decir, hay que conjuntar la historia de vida con
las caracteristicas contextuales del cuadro histérico objetivo en el cual se ha
ido desenvolviendo, dado que esta se da en un marco ptblico y en un entor-
no social desde donde se plantea la diferencia entre life story y life history
(como relato situado en un contexto histérico). En consecuencia, el relato
de vida con el que comienza el proceso investigativo se debe convertir en
una historia de vida como tarea propia del investigador. Vale la pena recor-
dar que la investigacion narrativa, mas que recoger, recontar y representar
relatos, es una accién que “requiere una serie de marcos, incluyendo los del
participante en la investigacion, el investigador y narrativas culturales mas
amplias en las que se sitdan los individuos” (Barrett y Stauffer, 2009, p. 11).

Por otra parte, Alvarez y Porta (2012) hicieron una aproximacién biogra-
fico-narrativa para identificar buenas practicas universitarias en la for-
macién del profesorado de la Facultad de Humanidades; como principales
instrumentos de recoleccién de datos usaron cuestionarios y entrevistas
en profundidad con docentes, estudiantes y un grupo focal. Fruto de dicha
aproximacion destacaron como buenas practicas docentes la presentacion
de la informacién de manera clara, la practica reflexiva, el modo de brindar
retroalimentacion de forma respetuosa y el apasionamiento por la catedray
la ensenanza, reflejado en la forma de actuar y ensenar. De igual modo, iden-
tificaron distintos tipos de discurso aulico como ejemplos de una enseflanza
efectiva, caracterizados por una actitud dialdgica, abierta e interactiva que
invita a la participacién y no se cierra a respuestas fijas. En este sentido, los
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alumnos destacaron de sus buenos docentes que se preocupan por estable-
cer vinculos significativos entre actividades y experiencias de aprendizaje.
Asi, retomando a Ausubel (1976) se podria decir que persiguen el aprendi-
zaje significativo, fomentan la metacognicién y la motivacién intrinseca, y
que el contenido que ensefan es clave para la disciplina, asi como racional-
mente justificable. Ademas, identificaron que estos docentes se muestran
apasionados por la materia que ensefian, crean una buena relacién profe-
sor-alumno, tienen en cuenta los estilos de aprendizaje de los estudiantes
y los involucran de forma activa. Todas estas caracteristicas observadas por
los estudiantes llevan a pensar que un docente no se forma solo en una fa-
cultad, sino que intervienen elementos propios de la personalidad y valores
que se deben determinar y considerar en las entrevistas iniciales de selec-
cion de los candidatos en las facultades de educacion.

Ahora bien, Dominguez (2011) propone un andlisis del maestro desde una
visién sistémica de este como un ser social e individual que forma parte de
varios contextos (profesional, familiar, social) apropiados y significados por
él, y expresados a través de sus acciones. La autora examina “el tejido” que
se construye entre la dimension personal y la profesional del docente usan-
do un estudio de casos multiples con la participacién de diez profesores de
primaria de diferentes centros escolares de Chihuahua (México). Por medio
de relatos de vida y entrevistas en profundidad, recolect6 la informacién ne-
cesaria que le permitio6 evidenciar la complejidad del trabajo docente desde
una perspectiva sistémica, lo que evidencia los fenémenos como un todo
organizado a partir de las relaciones e interacciones entre sus componentes.
A partir de este estudio revela el verdadero alcance del problema educativo
y abre las posibilidades para inventar y establecer nuevos dispositivos ins-
titucionales de formacién magisterial y autentificar o revalorar el intercam-
bio entre las nuevas propuestas pedagégicas promovidas desde la jerarquia
educativa y las experiencias y cosmovisiones de los docentes.

Alvarez et al. (2010) presentan un estudio que mediante entrevistas semi-
flexibles y biografias buscé reconocer las buenas practicas y las trayectorias
de seis docentes de la Universidad Nacional de Mar del Plata (Argentina) que
narran sus recorridos de vida académicos y personales en términos de de-
rroteros fisicos o intelectuales; ademas, con un analisis y una interpretacion
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estos relatos se transformaron en historias de vida y se sugiri6 el entrete-
jido de las buenas practicas con las trayectorias. Dicho estudio se vali6 de
hacer un recorrido cronolégico de algunos autores que han trabajado las
narrativas docentes como Connelly y Clandinin (1988), quienes explican la
formacién docente desde una perspectiva narrativa en funcién de la metafo-
ra de la reconstruccion del pasado y cdmo las narrativas les permiten a los
profesores liberarse de sus prisiones. Los autores definen tres acepciones
de la narrativa: 1) como un fendmeno estudiado con formato biografico na-
rrativo, 2) como un método de investigacion cualitativa y narrativa, 3) como
el empleo de los materiales recogidos para investigar el fendmeno segun la
metodologia narrativa. La investigacion biografica y narrativa se diferencia
entre relatos de vida—narraciones autobiograficas de los protagonistas—
e historias de vida —elaboradas por los investigadores— sobre los relatos
autobiograficos y con base en distintas fuentes documentales.

Para Bolivar y Domingo (2006), las narrativas recogidas en el estudio al-
macenan la experiencia de los docentes tal y como ellos la procesan e in-
terpretan, como una revelacion de hechos filtrada, de manera implicita o
explicita, por las creencias, las actitudes y los valores de los protagonistas
en su interaccién con el medio. También muestran los distintos periodos de
sus vidas docentes que representan una caracteristica inica de su profesién
y aportan comprensiones acerca de como lo particular y personal media de
modo crucial en lo profesional. En concreto, los autores del estudio intentan
reivindicar el valor de la narrativa como una forma de comprension para la
docencia, la formacién docente y la investigacidon educativa, al tiempo que
buscan que estas historias se resignifiquen en la lectura para asi producir
debates publicos que permitan construir en la educacidn superior espacios
colegiados donde compartir recorridos en la docencia y la investigacién, con
el fin de teorizar luego sobre ellos y crear categorias que aporten al aprendi-
zaje de los estudiantes y a la formacién docente.

Otros autores como Veiravé et al. (2006) abordan las labores docentes no
solo a modo de una implementacion de diferentes tipos de propuestas o téc-
nicas curriculares, sino como actividades situadas que surgen de sus propias
historias y las condiciones en que trabajan. Desde esta postura la dimension
real y concreta de la labor cotidiana de los profesores y la recuperacion de
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sus propias “voces” se constituyen en un objeto de estudio al cual se puede
llegar a través del discurso de los profesores, entendiéndolo como el con-
junto de acciones y pensamientos propios ocurridos en episodios de la vida
personal y profesional pasada y presente. En concreto, procuraron com-
prender como profesores del nivel medio del sistema educativo argentino
de la provincia del Chaco han adquirido su condicién de profesores y como
elaboran y construyen su quehacer en funcién de las nuevas circunstancias
que viven en diversos escenarios y contextos histéricos. Para este fin ade-
lantaron un estudio de tipo narrativo-biografico que recogié datos con en-
trevistas en profundidad sobre episodios del trabajo docente y la vida de los
profesores; estos episodios giraron en torno a la descripcién de asuntos co-
mo la eleccién de la profesidn, el tipo de formacion, los inicios laborales, las
personas, los momentos clave, las instituciones, las condiciones de trabajo y
las relaciones con administrativos, colegas y estudiantes, entre otros temas.
Luego se analiz6 la informacién recogida mediante la comparacién de los
planos individuales/personales y colectivos manifestados en dimensiones
binarias como lo privado y lo publico, lo profesional y lo personal.

Entre los principales hallazgos de este trabajo vale la pena anotar el reco-
nocimiento del origen de la eleccién de la carrera desde la biografia escolar
de los sujetos (experiencias con modos de ser y hacer particulares de sus
maestros), que funciond como nutriente para optar por esta profesion en el
marco de historias sociales y familiares que sirvieron a modo de estimulos o
incentivos. Por otra parte, resulta interesante sefalar que se observo que la
experiencia de formaciéon docente permiti6 identificar la presencia de pun-
tos de inflexion, los cuales posibilitaron conformar y confirmar la opcién
vocacional asumida; asimismo, suscitaron la apariciéon de marcas de iden-
tidad docente en sus formas de saber y actuar hacia la profesion y hacia los
otros miembros de sus comunidades educativas. Al examinar el recorrido
profesional los investigadores reconocieron la existencia de recuerdos re-
lativos a sucesos significativos en la vida docente, los cuales emergieron no
como relatos en orden cronoldgico, sino como experiencias de trabajo con
“otros significantes”; es decir, colegas que impactaron el ejercicio profesio-
nal. Desde la perspectiva de la implementacién de las reformas educativas
se reconoci6 la presencia de sucesos biograficos que dan cuenta de visiones,
reflexiones e interpretaciones derivadas de las modificaciones laborales y
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profesionales introducidas por la nueva Ley de Educacién que impactaron
las condiciones de los escenarios donde transcurre su accion docente.

En su investigacién Domingo y Bolivar (1996) asumen la escuela como una
memoria institucional colectiva, vivenciada y desarrollada de manera cul-
tural e historica a lo largo de los ciclos de vida de sus individuos y grupos
miembro, con el fin de analizarla y entender la realidad cultural de las ins-
tituciones, sus creencias y modos de hacer y funcionar, lo cual implic6 para
los investigadores considerar el desarrollo psicoldgico y biol6gico de las ins-
tituciones desde la teoria de los ciclos de vidas. Estos representan etapas o
fases con secuencias prefiguradas, progresivas y lineales, algunas de las cuales
incluyen momentos de crecimiento, plenitud y envejecimiento que ayudan a
configurar niveles morales que van desde organizaciones preconvencionales
obedientes de las normas impuestas, pasando por organizaciones democrati-
cas basadas en el respeto y el acuerdo, hasta organizaciones auténomas carac-
terizadas por la autocritica y el didlogo.

En consecuencia, con un estudio cualitativo los autores procuraron cruzar
las propias percepciones y concepciones de los profesores con la construc-
cién de una vision global de la historia de vida del centro, por lo que desde el
estudio de caso buscaron hacer una reconstruccion cultural de la historia de
la escuela describiéndola e interpretandola a partir de incidentes del pasado
y sus repercusiones en el presente. Esto para procurar caracterizar y descri-
bir el ciclo de desarrollo del centro educativo, es decir, la configuracion de
su cultura organizativa y su dindmica cultural con una perspectiva biogra-
fico-polifénica usando observaciones, autoinformes personales, entrevistas
y discusiones en grupo con participantes-actores de la escuela como prin-
cipales informantes. Este trabajo les permitié realizar una reconstrucciéon
histoérica del proceso de desarrollo (genealogia del contexto) con base en
una triangulacidn interactiva (cruce de relatos narrativos individuales).

En general, sus resultados sugieren la existencia de tres momentos de parti-
cular importancia en el desarrollo de esta escuela: 1) noviazgo y nacimiento
de la institucién, 2) desarrollo y busqueda de identidad y adolescencia, 3)
revision y replanteamiento. Estos momentos se interpretan como un mar de

conflictos y dificultades en el ciclo de vida de la escuela, que acttia a modo de
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un motor para la creaciéon y la reconstrucciéon de una cultura de comunidad
comprometida a no limitarse a cumplir el trabajo y caracterizada por una
lectura propositiva constante frente a su contexto y presente. Ante esto los
autores concluyeron que 1) la identificacién de los momentos criticos en la
historia de una organizaciéon permite establecer en qué ciclo de desarrollo
se encuentra y cual es su tipologia cultural; 2) recuperar la memoria insti-
tucional facilita conocer la cultura, las relaciones micropoliticas y el proceso
de desarrollo de una escuela; 3) los procesos de cambio en las instituciones
llegan a un nivel de madurez adecuado mediante etapas de gestacidn, creci-
miento e institucionalizacion dilatadas en el tiempo.

En cuanto a la politica linguistica

Ahora bien, teniendo en cuenta que el interés del presente estudio es abor-
dar la formacién de docentes de lenguas extranjeras en el marco de las po-
liticas bilinglies del MEN, aqui se presentan las resefias de documentos que
exploran el asunto de la politica lingiiistica en el contexto colombiano. En el
2016 Bonilla y Tejada-Sanchez escribieron el documento Unanswered Ques-
tions in Colombia’s Foreign Language Education Policy, en el cual discuten
las implicaciones, ventajas y desventajas derivadas de la politica lingiiisti-
ca hegemonizante que ha caracterizado las propuestas estatales durante
los ultimos afos. Para tal fin, los autores presentan una revision histérica
de las diferentes apuestas del Gobierno colombiano por implementar la
ensefianza de una lengua extranjera en su sistema educativo desde 1826
hasta el programa Colombia Very Well! del 2014. Asi, procuran sefialar las
principales discusiones propuestas por académicos colombianos frente al
disefio e implementacién de programas basados en la educacion bilingiie
espafiol-inglés y plantean siete preguntas basicas, entre las que resaltan:
(cudl es la nocién de educacion que persigue el Gobierno con la ensefian-
za del inglés: entrenamiento para una mano laboral barata o una habilidad
técnica para un mundo globalizado?, ;por qué la politica de “bilingiiismo
solo desde el inglés” resulta tan evidente en las acciones del Gobierno, lo
cual desconoce otros tipos de bilingtiismo y plurilingiiismo mas pertinentes
como espaiiol-ticuna o espafiol-inglés-portugués?, ;cdmo se van a articular
los propésitos y acciones del Programa Nacional de Inglés con la agenda
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formativa de profesores en formacién y en ejercicio de todos los niveles del
sistema educativo colombiano?

A partir de estas preguntas los autores hacen una serie de interesantes re-
flexiones: sefialan que la politica lingiiistica del Estado colombiano no solo
parece asumir la ensefianza del inglés como una actividad aislada del traba-
jo con otras disciplinas del curriculo escolar, ademas se enfoca en el trabajo
con estructuras gramaticales y conocimiento metalingiiistico; de hecho, se-
fialan que no se encuentra evidencia de esfuerzos por incluir enfoques inter-
disciplinarios o metodologias basadas en contenidos como el Aprendizaje
Integrado de Contenidos y Lenguas Extranjeras (AICLE), que asuntos de inte-
rés actual en la formacidn de profesores de lenguas, como el empoderamien-
to y la pedagogia de la multialfabetizacién, no estan presentes de manera
clara y precisa en los programas de politica en lengua inglesa, y que situa-
ciones como la toma de decisiones, la resolucién de problemas y el trabajo
en comunidades no se tratan de manera apropiada en las metas ni en las ac-
ciones tanto del MEN como de las secretarias de educacién. También indican
que la politica gubernamental parece estar mas alineada con la ensefianza
de inglés para la preparacion de una fuerza laboral que pueda cumplir con
las expectativas de corporaciones multinacionales que con la adquisicion de
la lengua inglesa como uno de los varios pasaportes lingliisticos que existen
para acceder a los beneficios académicos, cientificos, tecnolégicos y cultura-
les de las comunidades angloparlantes. Por eso, seglin estos autores, frente a
la politica lingiiistica “el objetivo debe establecerse en la voluntad de educar
seres humanos bilingiies, en lugar de formar trabajadores bi-literados, de
bajo nivel y de salario minimo” (p. 194).

Por su parte, en el 2015 Garcia y Marin escribieron la tesis de maestria
Politica lingiiistica nacional en contextos rurales: vivencias de maestros y
maestras de inglés. Este trabajo, elaborado para optar al titulo de magister
en Educacion de la Facultad de Educaciéon de la Universidad de Antioquia
(Medellin, Colombia), describe como las politicas linglisticas de formacion
docente propuestas en el ambito nacional se hacen visibles en las institucio-
nes educativas y en el quehacer de algunos maestros del sector rural desde
un enfoque cualitativo y un ejercicio descriptivo, cruzado por una mirada
fenomenoldgica a partir del concepto de vivencia. Con esta perspectiva, los
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autores realizaron un estudio de caso en el cual indagaron por la manera
en que un grupo de ocho maestros de seis escuelas rurales ubicadas en tres
municipios del oriente antioquefio vivian las apuestas de formacién de do-
centes establecidas en la politica lingiiistica nacional durante su labor. Para
tal fin se valieron de aplicar entrevistas semiestructuradas, realizar una re-
vision documental y usar el diario investigativo, instrumentos que les dieron
informacion suficiente para determinar cinco temas centrales: los maestros
frente a la politica lingliistica, la participacién en las propuestas de forma-
cion, los recursos disponibles, la ensefianza del inglés desde la particulari-
dad de los docentes y los contextos para la ensefianza del inglés.

Al inicio lo expuesto les permiti6 identificar las acciones implementadas por
la Secretaria de Educacidén para la Cultura de Antioquia, como la creacion de
una Gerencia de Bilingiiismo en el 2007, el lanzamiento de mesas munici-
pales y departamentales de bilingiiismo, los programas de capacitacién do-
cente en inglés y las metodologias para docentes de primaria y secundaria;
luego reconocieron las percepciones de los participantes del estudio sobre
cada una de estas acciones. Respecto a la Gerencia de Bilingiiismo, ellos ex-
presaron que esta no tuvo los resultados esperados principalmente porque
se elegian lideres de otras profesiones no conocedores de temas como el
bilingiiismo, el proceso de ensefianza-aprendizaje de una lengua extranjera
y la politica lingiiistica nacional y, ademas, porque las entidades selecciona-
das para la capacitacion docente no tenian trayectoria en la formaciéon de
maestros.

En cuanto a las mesas de bilingiiismo los participantes recomendaron con-
textualizar los estandares segun las particularidades de las regiones, dado
que no estaban en concordancia con estas. Con respecto a los programas de
capacitacion docente ellos expresaron varias limitantes: 1) desarticulacién
de las instituciones formadoras frente al saber disciplinar, pedagégico y di-
dactico, ademas de falta de continuidad, puesto que para cada capacitacion
se elegian diferentes docentes; 2) baja cobertura, dado que habia favoritis-
mo por los docentes normalistas y los cupos sobrantes se repartian entre
los demas; asi, sugirieron tener en cuenta a todos los docentes, incluidos los
provisionales y los del sector rural, “ya que estos habian sido relegados de
todo el proceso” (p. 109); 3) heterogeneidad en la composicion de los grupos,
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porque se incluian docentes de primaria y secundaria, y de niveles altos y
bajos en cuanto al manejo de la lengua, lo que dificultaba el buen desarrollo
de la capacitacidn; 4) contenidos inadecuados de los cursos, debido a que
eran repetitivos y orientados a los docentes de secundaria; asimismo, no
se brindaba la oportunidad de practicar lo aprendido ni se daba acompafia-
miento una vez terminada la capacitacidn; 5) pocos espacios para asistir a
las capacitaciones y difundir lo aprendido, porque las jornadas eran en luga-
res lejanos en fines de semana y hacia falta la socializacién de lo que apren-
dian los que si podian asistir; 6) escasos recursos financieros, tecnolégicos y
didacticos de las instituciones para la ensefianza del inglés.

Sobre los materiales brindados por la Secretaria de Educacidn, los partici-
pantes afirmaron que no eran suficientes (los tenian que compartir) y que
muchos mostraban un nivel de inglés muy avanzado. Ademads, indicaron
otras dificultades de orden legislativo, como “la falta de docentes capacita-
dos en inglés en la primaria, la alta movilidad de los docentes, la baja in-
tensidad horaria, el alto nimero de estudiantes por grupo y un sistema de
evaluacion inadecuado” (p. 111), esto sumado a problematicas sociales pro-
pias de las regiones.

Enel 2015 Arismendy elabord la tesis de maestria Propuesta de mejoramien-
to para la adaptacion de las politicas publicas en los procesos de bilingtiismo.
Este trabajo, presentado en la Universidad Militar Nueva Granada de Bogot3,
da cuenta de un estudio proyectivo dentro de un paradigma holistico-tota-
lizante llevado a cabo en la Universidad Pedagégica Nacional de Colombia
y la Universidad Agraria de Colombia, con el objetivo final de formular una
propuesta de mejora para la implementacion de las politicas publicas sobre
bilingiiismo en ambas instituciones educativas. Con este prop6sito en men-
te, el autor elaboré y aplic6 encuestas y entrevistas tanto a docentes como
a estudiantes para indagar sobre las perspectivas de los actores del proceso
educativo frente al disefio, implementacién y efectividad del programa de
inglés en su institucion, los factores que inciden en la implementacidon de las
politicas publicas dentro de los programas académicos de las dos universi-
dades participantes y, por ultimo, la incidencia de las politicas publicas re-
lacionadas con el bilingiiismo en las practicas pedagogicas de sus docentes.
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El autor identificé factores que inciden en el aprendizaje de una lengua ex-
tranjera afines a los expuestos por Maturana (2011) y categorizados como
internos (percepciones, creencias, actitudes, saberes, enfoque pedagdgico,
motivacion) y externos (intensidad horaria, ambiente de aula, capacitaciéon
y desarrollo profesional de los docentes, recursos didacticos, nimero de
estudiantes por clase, estimulos econémicos o cultura), ambos factibles de
mejorar. Aqui se enuncian algunas de las conclusiones mas significativas pa-
ra los estudiantes:

¢ Desinterés en lo concerniente al Plan Nacional de Bilingliismo (PNB),
basado en el hecho de que no se les han explicado las implicaciones de
dicho plan, los beneficios ni las garantias que este les puede dar a los
profesionales en Colombia.

e Aprender una lengua solo trae beneficios relacionados con el campo
laboral.

¢ No son lo suficientemente responsables para asumir su proceso de
aprendizaje, por lo que el profesor debe ensefiar estrategias que contri-
buyan al fortalecimiento del pensamiento critico, la toma de decisiones
y el actuar de manera independiente.

Y también para los docentes:

¢ El PNB esta en una fase incipiente; no existen las garantias de parte de
las instituciones para asegurar que se alcance el nivel de lengua espera-
do y sugerido por las autoridades educativas.

¢ Noselogran los objetivos del PNB porque estos no son claros, no existen
orientaciones especificas y hay un cambio constante en las politicas y
los planes de trabajo.

¢ El énfasis que se les da a los resultados de las pruebas de Estado y al
tiempo que se invierte en alcanzar competencias definidas en la com-
presion de textos y gramatica hace que la ensefianza del inglés se aleje
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de elevar el nivel intelectual y cultural, que seria mas valioso para los
estudiantes.

A la luz de estos hallazgos, en la propuesta de mejoramiento del proceso
de adaptacidn de las politicas publicas en los procesos de bilingiiismo Ariz-
mendy (2015) clasifica los aspectos relevantes en seis lineas de accion:

1. Contextualizacion del proyecto de bilingiiismo. El proyecto de cada uni-
versidad debe reflejar con claridad su adecuacion al contexto en el cual
estd inserta. Las metas locales tienen que guardar coherencia con la cul-
tura, las necesidades e intereses particulares de la region.

2. Formacién profesional del educador. Es urgente hacer una capacitaciéon
profesional tanto en el manejo de la lengua extranjera como en estra-
tegias pedagdgicas y politicas publicas de bilingliismo. También existe
la necesidad de que el docente tenga un papel mas protagénico en la
planeacién, implementacién y evaluacién del proyecto de bilingiiismo
institucional.

3. Necesidad de nuevos maestros. Se requiere realizar una evaluacion
minuciosa de los programas de formacion de licenciados en lengua ex-
tranjera que incluya a todos los actores de la comunidad educativa para
hacer ajustes en los niveles y categorias necesarios, con el fin de asegu-
rar una formacién mas pertinente y de calidad de los futuros maestros.

4. Urgencia en el uso de estrategias pedagogicas. El proyecto de bilin-
giliismo de cada universidad debe contemplar de manera explicita los
aspectos y estrategias pedagégicos recomendados para el logro de los
objetivos perseguidos. Estrategias como la instruccién diferenciada, el
aprendizaje vivencial y por proyectos, el uso de tecnologias, el trabajo
colaborativo, el aprendizaje virtual (formacién blending), etcétera, se
tienen que incluir, explicar y ensefiar a los profesores de lengua extran-
jera, de manera que estas se conviertan en una especie de toolbox para
tomar las que sean mas apropiadas a las necesidades de un grupo de
estudiantes de forma particular. Ademas, hay que estructurar una co-
munidad de aprendizaje (professional learning community) en el grupo
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de maestros de la universidad, asi el aprendizaje colaborativo sera una
realidad entre los estudiantes y también entre los profesores.

5. Revisidén de la preparacion para los exdmenes internacionales de com-
petencias en lengua extranjera. El logro de un nivel determinado por
parte de los estudiantes depende de su entrega individual al aprendi-
zaje de la lengua o de las oportunidades de exposicion a esta en otros
contextos. El programa de bilingiiismo de cada universidad debe incluir
espacios para formar al estudiante en habitos de estudio presencial y
virtual. Asimismo, se necesitan espacios para la motivacion, socializa-
cién y practica real de la lengua extranjera (cafés, seminarios en inglés,
pen pal programs con estudiantes de paises donde se habla la lengua
extranjera objeto de estudio, etcétera).

6. Autonomia y motivaciéon de cara a la eficacia de las plataformas vir-
tuales. Estos dos elementos deben ir de la mano. Se necesita ajustar el
aprendizaje autodirigido para que el estudiante adopte un compromiso

mas real y serio.

En conclusién, la propuesta de mejoramiento de Arismendy enuncia defi-
ciencias identificadas en multiples ocasiones por una gran cantidad de in-
vestigadores desde la aparicion del PNB y esboza caminos o estrategias para
la implementacién de los ajustes sugeridos. Por otra parte, en el 2015 el
Consejo Britanico publicd el texto El inglés en Colombia: estudio de politicas,
percepciones y factores influyentes. El trabajo busc6 examinar la naturaleza
real de la demanda de la industria colombiana por trabajadores y profesio-
nales angloparlantes. Para tal fin se realizé una investigacion de caracter
mixto con tres fases basicas. Al inicio se hizo una extensiva revision de la
literatura sobre el contexto actual de la ensefianza de la lengua inglesa y a
la par se llevé a cabo una recopilaciéon de antecedentes sobre educacién y
politicas en inglés. Con base en estas busquedas de informacién, el consejo
recogi6 datos cuantitativos a través de encuestas en linea de mil personas
de la poblacién general y 78 empleadores colombianos. Al final acopiaron
datos cualitativos mediante entrevistas en profundidad con veinticuatro in-

formantes clave.
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Los resultados generales se presentan con varias perspectivas, las cuales
van desde estadisticas oficiales hasta actitudes y creencias poblacionales.
Sin embargo, al hablar de la politica gubernamental se discuten varias difi-
cultades derivadas tanto de la existencia de una intermitencia en la formu-
lacion y ejecucion de proyectos como de la naturaleza descentralizada de la
administracion del Estado colombiano. A pesar de que desde hace algunos
afios existe un programa estatal para la ensefianza del inglés, se sefiala que
este se ha visto afectado por el cambio de las metas de los programas nacio-
nales con los diferentes gobiernos y ministros de educacién, y por la falta
de un curriculo nacional o estandarizado a lo largo del sistema educativo.
Ademas, se presentan dificultades que afectan los procesos de toma de de-
cisiones y el financiamiento de las acciones regionales y locales. Al discutir
situaciones relacionadas con el aprendizaje de inglés, el estudio encontré
que el 7 % de los estudiantes colombianos se gradtian con un nivel menor al
A1 y los estudiantes con competencias altas salen de zonas de altos ingre-
sos. Esta situacion es el resultado, entre otras cosas, de la falta de maestros
capacitados, recursos y financiacion al igual que del funcionamiento de las
instituciones educativas colombianas, caracterizadas por las clases de gran
tamafio y la falta de estandares. Asimismo, se hallé que las personas suelen
pensar que no aprenden inglés porque es costoso, no hay programas publi-
cos y no se cuenta con aptitud para los idiomas. Después de analizar otras
areas como motivaciones para aprender el inglés y la demanda de inglés por
parte de empleadores, el estudio concluye:

aunque ha habido progreso hacia la meta de una poblacién angloparlante para
el 2019, muchos la perciben como inalcanzable. Algunos piensan que la politica
lleg6 muy pronto y que las escuelas publicas y privadas de Colombia carecen de
un ambiente de aprendizaje para promover en forma eficaz y equitativa el apren-
dizaje de inglés. Aunque para algunas personas faltan incentivos para aprender y
ensefar inglés, todavia hay un interés significativo en el idioma. Ya que el apren-
dizaje de inglés en Colombia no puede ocurrir de abajo para arriba debido a que
el idioma no es un elemento bien establecido de la cultura familiar o empresarial,
el éxito a largo plazo de la politica depende en gran medida de los factores econé-

micos, politicos y culturales que estdn moldeando el pais. (p. 58)

En el 2010 Flaborea present6 la investigacion Politicas educativas institu-
cionales y prdcticas pedagdgicas: estudio de caso de un colegio bogotano.



El docente, la institucion educativa y la politica lingiiistica ‘ 37

Este trabajo de corte cualitativo buscé arrojar luces acerca de la tension
permanente entre lo que las directivas escolares idealizan en la formula-
cion de politicas y lo que el cuerpo docente lleva a cabo en la realizacién de
sus practicas cotidianas. El estudio procuré analizar esta tensién desde dos
concepciones sobre los profesores de lenguas y sus creencias pedagégicas:
la pedagogia del tener (relaciones jerarquicas centradas en la transmision
vertical de la comprensidén intelectual) y la pedagogia del ser (relaciones
empaticas enfocadas en la expansion horizontal del conocimiento practico).
La investigadora hizo observaciones focalizadas en clases de inglés, asi co-
mo una revision de los recursos didacticos disponibles, entrevistas semies-
tructuradas y andlisis documental. Como resultado de la interpretacién de
los datos recogidos con estos instrumentos el estudio hallé cinco categorias
emergentes: politica lingliistica, trabajo pedagégico en el area de inglés, ser
bilingiie, practicas pedagdgicas escolares y aspectos culturales de la ense-
flanza de lengua extranjera.

En general, el estudio encontr6 que existe un interés tanto de directivas
como de docentes por posicionar el estatus del inglés y del area de inglés
frente al trabajo en la lengua materna. No obstante, se evidencio la falta de
alineacion entre las metas a corto, mediano y largo plazo, y la carencia de
acuerdos con respecto a perspectivas y procesos metodolégicos. Asimismo,
se vio que, aunque la politica promueve el trabajo con las cuatro habilida-
des desde el enfoque comunicativo, no determina de manera puntual cémo,
dénde y para qué los estudiantes se van a comunicar en la lengua extranjera.
Es posible que esta situacidn cause que los profesores no logren “garantizar
espacios donde los estudiantes puedan realizar output creativo, aplicando
las estructuras trabajadas, principalmente en relacion con la oralidad” (p.
176). De manera similar la investigadora noté que, a pesar de que la politica
establece la necesidad de aprender la lengua extranjera y la cultura que la
rodea, hay un distanciamiento entre el estudio de la lengua y el trabajo con
su cultura. Finaliz6 su estudio con una serie de recomendaciones a la institu-
cion, entre las cuales destaca la necesidad de una “constante revision de las
politicas internas institucionales con el objetivo de fomentar el empodera-
miento de los profesores [...] asi, reflexionaran sobre su trabajo, entenderan
los conceptos filosoficos del area y seran capaces de aportar a las futuras
politicas lingiifsticas [...]” (p- 177).



Capitulo 3
Elementos que intervienen en
el desarrollo del profesional
de lenguas

Este capitulo da cuenta de una revision hecha alrededor de tres grandes
apartados: 1) perfil, trayectoria y ciclo en la formacién docente, 2) desarro-
llo profesional y 3) planificacién y politica lingiiistica, elementos que confi-
guran al profesional de lenguas en Colombia.

Perfil, trayectoria y ciclo en la formaciéon docente

Al abordar los estudios sobre la vida profesional y la carrera docente co-
mo ambito de socializaciéon ocupacional se deben considerar dos enfoques
fundamentales que contribuyen a conformar el perfil profesional que carac-
teriza a los docentes: sus comportamientos y actitudes hacia la ensefianza.
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Segun Fernandez (1995), hay cuatro momentos que se tienen que abordar
para asumir una aproximacion biografica al desarrollo de los profesores:

1. Alo largo de la carrera y como parte normal de la vida ocupacional se
producen cambios significativos en el comportamiento profesional del
docente, los cuales comprenden aspectos fisioldgicos, psicologicos, so-
ciales y de acumulacion de experiencia en la ensefianza.

2. Lainstitucién educativa como contexto organizativo afecta y se ve afec-
tada por los cambios que le suceden al profesor a lo largo del tiempo.
El profesor desarrolla un sentimiento de pertenencia profesional de tal
manera que vincula la cultura de la escuela a la cultura profesional.

3. Laedad, la experiencia y el desarrollo profesional estan ligados de ma-
nera estrecha; en consecuencia, es posible ajustar las trayectorias indi-
viduales a modelos comunes de desarrollo profesional que inspiren una
teoria del cambio en el profesor.

4. Las historias personales de la experiencia proporcionan el marco bio-
grafico que hace inteligible el desarrollo profesional de los docentes.

Para realizar una aproximacion biografica al desarrollo profesional del do-
cente este autor enuncia tres componentes fundamentales que se encuen-
tran integrados y articulados: la trayectoria profesional, el perfil profesional
y el ciclo vital. La trayectoria profesional hace referencia al itinerario segui-
do por el docente durante toda la vida para llegar a ser el profesor que aho-
ra es. Esta trayectoria se reconstruye a partir de relatos biograficos sobre
los acontecimientos mas relevantes ocurridos en la vida profesional y pro-
porciona una vision integradora de los tres ambitos de la biografia: la vida
privada, la vida publica y la historia colectiva. Al respecto, Garcia-Huidobro
(2014) resalta que no se llega a ser un profesional de la educacién en un
momento especifico, por ejemplo, cuando se recibe el grado de licenciado
o cuando se lleva cierto nimero de afios trabajando como docente, sino a
través de un proceso continuo que se inicia con la formacion basica y se enri-
quece con cursos posteriores (especializaciones, maestrias, capacitaciones,
etcétera) y con la experiencia y reflexién sobre la practica.
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Cabe anotar que la trayectoria profesional no es un producto personal o in-
dividual atribuible solo a un docente determinado, dado que en esta con-
tribuyen compafieros de clase, profesores, tutores, asesores pedagdgicos y
propuestas educativas. Para aclarar esta idea: no es lo mismo tener un titulo
de licenciado de una instituciéon cuyo énfasis es la formacién de docentes
que de otra menos fuerte en este aspecto; si la formacion fue presencial o
a distancia, de igual manera, la experiencia profesional se ve afectada o en-
riquecida por las caracteristicas del lugar, del tipo de institucién y de los
estudiantes, por consiguiente, la experiencia de un docente de lenguas que
trabaje en un colegio bilingiie diferira de aquel que lo haga en una institu-
cion oficial.

Por otra parte, Fuller y Brown (1975) sintetizan las preocupaciones del do-
cente durante el proceso de aprender a ensefar en tres estadios secuenciales:

1. Fase previa al ejercicio de la docencia. Se caracteriza por la ausencia de
preocupaciones de indole profesional; los noveles docentes estdn mas
identificados con los alumnos que con sus colegas. Esta primera fase
esta influenciada por la edad: un recién egresado sin importantes di-
laciones en su vida académica podria sentir que tiene mas aspectos en
comun e intereses con los estudiantes que con los docentes por lo gene-
ral mucho mayores; pero habria que analizar si un recién graduado ya
adulto pasa por esta fase de la misma manera.

2. Fase temprana de ejercicio de la docencia. Las preocupaciones del pro-
fesor acerca de sf mismo, su desempefio y la supervivencia en la clase,
la disciplina y el dominio de la materia son los aspectos caracteristicos.

3. Fase de enfoque de las preocupaciones profesionales en los alumnos.
Hay preocupaciones sobre los problemas del ejercicio de la ensefianza
y sus posibles soluciones. Se podria hablar aqui de un docente reflexivo.

Otros autores como Leithwood (1992), Whitaker (1993) y Huberman (1989)
agregan etapas posteriores a las establecidas por Fuller y Brown (1975),
en las cuales las caracteristicas son desinterés o abandono de las respon-
sabilidades profesionales y preparaciéon para la jubilacion, por lo general
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después de los cincuenta afios de edad. Sanchez y Huchim (2015) indican
que la trayectoria profesional de los docentes se puede dar de tres formas:
lineal, no lineal y discontinua. En la primera se encuentran los profesionales
que siempre se han mantenido en la ensefianza (aunque esta no haya sido su
formacion original), la segunda esta conformada por profesionales de otras
areas que con el paso del tiempo se incorporaron a la docencia y en la ter-
cera hay una combinaciéon de las dos anteriores, esto es, alternancias entre
la labor docente y otras tareas que han derivado en una discontinuidad en
la dedicacion a la ensefianza. Lo ideal para una educacion de calidad es una
trayectoria profesional lineal, como ocurre en Finlandia o Canada —dos de
los sistemas educativos mas exitosos del mundo—, donde la labor docente
estd a cargo de profesionales en la educacién formados tanto en escuelas
como en universidades.

Segun Nias (1989), Hirsch (1993) y Kelchtermans (1993), la identidad pro-
fesional se constituye en un elemento mas para tener en cuenta como un
constructo que incluye referencias a la autoimagen, la autoestima, la au-
topercepcion en las tareas, la motivacién para el ejercicio de la profesion,
las perspectivas de desarrollo profesional futuro, asi como las necesidades
formativas actuales del profesor. En cuanto al conocimiento de la profe-
sién, este no se reduce al modelo personal de ensefianza que el profesor
ha construido con el paso del tiempo y desarrolla en la actualidad (Butt y
Raymond, 1989), sino que desde una perspectiva biografica incluye también
el reconocimiento de las vias de aprendizaje de la profesion por las que lo
ha generado y el elemento cultural del desarrollo profesional, que implica la
vision comun y los valores compartidos de la ensefianza dentro del grupo de
referencia del profesor y la estructura organizativa de la institucion educati-
va de la cual hace parte activa.

Por los componentes mencionados se infiere que el perfil profesional con-
tiene los elementos producto de la trayectoria profesional del docente, los
aspectos relativos a la personalidad, que incluyen la autoestima, la capaci-
dad de liderazgo y la manera particular de reaccionar ante situaciones pro-
blémicas, los elementos referidos a la capacitacién y profesionalizaciéon de
la docencia, y los retos actuales y futuros de la sociedad. En un mundo cam-
biante el perfil docente requiere una contextualizacién y una actualizacion
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continuas, puesto que las acciones y practicas docentes repercuten de ma-
nera prolongada en los estudiantes. En este sentido, Bar (1999) presenta un
compendio respecto al perfil profesional que deben tener los docentes para
la sociedad de las préximas décadas:

e Actitud democratica, conviccion de libertad, responsabilidad, respeto
por todas las personas y los grupos humanos.

¢ Principios éticos solidos expresados en una auténtica vivencia de
valores.

e Solida formacion pedagdgica y académica.
¢ Autonomia personal y profesional.

¢ Amplia formacioén cultural con una real comprensién de su tiempo y de
su medio que le permita enfrentar con acierto y seguridad los diversos
desafios culturales.

¢ (Capacidad de innovacién y creatividad.

A pesar de que Bar enuncié los componentes del perfil profesional hace
veinte afios, estos aplican en la actualidad. Es curioso notar que solo uno de
ellos hace referencia a la formacién disciplinar y pedagégica mientras que
los demas se refieren a competencias, elementos de personalidad y forma-
cion en valores, componentes que para las instituciones educativas superio-
res implican el desafio de transformar al profesor en un profesional acorde
con los requerimientos de la sociedad. Al respecto el autor afirma:

para que los docentes alcancen las competencias y el perfil enunciado es necesa-
rio implementar dispositivos de formacién y entrenamiento que los comprome-
tan a aumentar sus capacidades de observacion, de agudizar practicas reflexivas,
de fortalecer el sentido de su propia capacitacidn, de desarrollar inteligencias

multiples, de atender a los valores. (p. 24)

Sobre esto Tedesco (1998) asevera: “todos los programas de formacion de
maestros, ya sea inicial o permanente, tratan de introducir cambios en sus
actitudes y valores, predisposiciones y expectativas con el fin de cambiar el
modo de hacer las cosas en el aula” (p. 12); sin embargo, estos cambios no
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se pueden reducir al tiempo en que se esta formando al futuro docente, sino
que deben comprender acciones que le permitan cualificar la formacién ini-
cial con ofertas de educacién continuada.

Rodriguez (1998) centro6 su atencion en el perfil del estudiante egresado
para determinar qué requisitos debe tener el docente de una institucion en-
cargada de la formacién de nuevos profesores. El autor realizé un trabajo
con estudiantes universitarios que enunciaron tres cualidades que desea-
rian ver en sus profesores formadores:

e Competencia en su materia.
e  Cultura general y espiritu abierto.

e Aptitudes pedagogicas y capacidad didactica.

El establecimiento de un perfil docente que responda a las necesidades de
cualquier pais se constituye en un desafio para los ministerios de educacién.
Luego de tener claridad acerca del profesional que se requiere, las institu-
ciones formadoras de docentes pueden reestructurar sus curriculos y prac-
ticas (véase Jiménez, 2008).

En este sentido, se reconoce aqui la forma en que interactia la maduracién
fisiologica personal con la experiencia acumulada por la practica de la ense-
fianza y la influencia social de la instituciéon donde se desarrolla la carrera
profesional. Sikes (1985) detalla la afectacidon de los procesos especificos
de los docentes segin su edad y su estado de madurez estableciendo cinco
fases de desarrollo como ciclos de vida del profesor desde el inicio de su

carrera:

1. Entre los 21 y los 28 afios. Esta fase marca el inicio de la carrera y se
caracteriza por suponer el ingreso en el mundo adulto.

2. Entre los 28 y los 33 afios. Se atraviesa por la crisis de los treinta afios
con el consiguiente sentimiento de urgencia en lo personal que supone
para los docentes.
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3. Entrelos 30 y 40 afios. Se caracteriza por la energia, el compromiso y el
grado de implicacion profesional que se puede desarrollar a estas eda-
des. Se da la unién de la experiencia con la cualificacion.

4. Entrelos 40y 50 o 55 afios. Se observa un estancamiento profesional.

5. Entrelos 50 o 55 afios y la época del retiro. Supone un marcado declive
fisiologico que impacta en el ejercicio de la profesion.

En esta linea del ciclo vital SAnchez y Huchim (2015) establecen tres esta-
dios. El inicial se refiere a las situaciones e inconvenientes que enfrentan
los docentes en sus primeros afios; se define como un periodo de tensiones
y aprendizajes intensivos, de incertidumbre ante nuevas e inesperadas cir-
cunstancias, de descubrimientos sobre posibilidades de solucién que casi
nunca son susceptibles de réplica, de preocupaciones sobre si mismos y de
adquisicion de variadas responsabilidades profesionales. Afin a esta postu-
ra, Feiman-Neser (2008) agrega que los profesores noveles deben respon-
der a dos tareas: aprender a ensefiar y ensefiar dejando atras su cualidad de
docentes empiricos para empezar su transformacion hacia profesionales de
la educacion y abordar tareas relacionadas como la programacion de clases,
el conocimiento de sus estudiantes, la adaptacién de estrategias a las carac-
teristicas del grupo asignado, la evaluacion y el seguimiento de sus alumnos,

entre otras.

Al asimilar los nuevos retos los profesores logran cierto grado de estabili-
dad y pasan al estadio intermedio, el cual se caracteriza por crecimiento,
madurez, adquisicion de experiencia y diversificacion de la practica. Segin
Fernandez (1995) y Huberman et al. (2000), esta fase puede durar entre
cuatro y veinte afios. La incertidumbre y el temor inicial disminuyen en es-
ta etapa, por lo que los docentes expresan satisfacciéon por la ensefianza y
emprenden proyectos de innovacién y experimentacidn con nuevas meto-
dologias, asi como estudios de posgrado o variados cursos de capacitacion.
En varios casos esto les permite acceder a puestos administrativos como
complemento de su labor. Luego de esta etapa tan productiva se entra en
el estadio final de la carrera docente, caracterizado por un desprendimien-
to progresivo de la actividad profesional (Huberman et al., 2000; Vivas et



Elementos que intervienen en el desarrollo del profesional de lenguas ‘ 45

al., 2005). El profesor manifiesta una relajacion en las actividades que se
realizan en el aula y se muestra indiferente ante las politicas educativas y
el seguimiento de las reformas en este dmbito. Esa actitud se debe a que
él experimenta una sensacién de rutina y monotonia en el trabajo en el
aula, y dedica menos tiempo a la planeacién; ademas, se vuelve intolerante
dentro del aula, lo que también se le atribuye a un detrimento de sus facul-
tades fisicas y fisiologicas.

En referencia a este tema Erikson (2000) plantea una vision del ciclo vital
entendido como una secuencia de encrucijadas en las que el yo, la persona,
enfrenta ciertos compromisos y demandas de la sociedad. Si esos retos se
superan con éxito, suponen una expansion del yo: la persona madura incor-
pora nuevas competencias. Si, por el contrario, el yo no es capaz de manejar
las exigencias sociales, puede llegar a estancarse, lo cual hace mas dificil la
resolucion de posteriores encrucijadas. Desde este punto de vista el ciclo
vital es un proceso abierto en el que se dan tanto pérdidas como ganancias
en las diferentes edades, esto en funcién de si se resuelven o no las encruci-
jadas tipicas de cada momento (véase Pickle, 1985).

Desarrollo profesional

El Sistema Colombiano de Formacion de Educadores y Lineamientos de Po-
litica del MEN (2013) dispone la composicidn, los principios y los objetivos
que rodean el concepto de un sistema de formacién docente encaminado a
articular los subsistemas de formacién (inicial, en servicio y avanzada) en
pro de la constitucién de un Sistema Nacional de Formacion basado en el
reconocimiento de las transformaciones de la educacion, del aparato esco-
lar y del actuar docente; todo esto tomando en cuenta los cambios que ha
traido la posmodernidad, los avances en las tecnologias de la informacién y
la comunicacion, las relaciones entre lo global y lo local, las problematicas
sociales y culturales, entre otros aspectos.

De este modo, la labor docente necesita evidenciar procesos de ensefian-
za y constatar aprendizajes, mostrar suficiencia en manejos tecnolégicos,
reconocer y adaptarse a cambios culturales y sociales, y demostrar que se
investiga y se publica; ademas, hoy en su quehacer “un profesor encontrara
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aspectos rutinarios, pero la mayor parte de este es impredecible e incierto”
(Montecinos, 2003, p. 107). Esta realidad conlleva que la formacién docen-
te se deba ubicar en las transformaciones que la propia historia sugiere o
impone, puesto que, como lo afirman Tedesco y Tenti (2002), la profesién
docente ha experimentado cambios en concordancia con el significado, el
sentido y la funcién que las sociedades les han otorgado a los sistemas es-
colares. Sin embargo, ain hoy situar al docente como un profesional trae
consigo ventajas y desventajas derivadas de las representaciones que giran
alrededor del concepto de la profesion y de los procesos sociales, culturales
y politicos que lo circundan. Asimismo, los docentes continian adelantando
sus labores de manera aislada e individualizada en contravia de los rasgos
colectivos que caracterizan la profesion y que todavia distan de ser apropia-
dos en el quehacer y la practica de la docencia. De esta manera, los fracasos
o los logros recaen en nominaciones individuales que estan lejos de poder
tomarse como trabajos en colectivo que den cuenta de los constructos pro-
pios de la profesion.

A lo expuesto se suman otros tipos de obstaculos como las condiciones sa-
lariales inicuas, el exceso de carga laboral, los limitados recursos para las
exigencias planteadas y los minimos soportes de bienestar. Asf, situar la do-
cencia como una profesion demanda que se hagan explicitos sus rasgos y
condiciones desde un sistema de formacién y desarrollo, que el docente los
asuma como propios y que se afinen los roles y funciones de la profesién en
relacion con las demandas sociales y educativas. También se necesita afian-
zar el trabajo en equipo y colaborativo de quienes por la costumbre de sus
acciones lo han enfrentado de manera individualizada e impulsar que los
planes y politicas publicas tengan eco en las realidades que enfrenta el do-
cente y respondan a sus necesidades reales (véase Pavié, 2011).

Ahora bien, en un breve recorrido por modelos de formaciéon docente en
Latinoamérica se aprecian ciertas tendencias y algunos puntos clave que
develan posturas pedagoégicas, disciplinares, sociales, culturales, éticas y es-
téticas, formas de asumir la ensefianza y considerar el aprendizaje, acciones
comunicativas y didacticas, valoraciones frente a lo teérico y lo practico, asi
como perspectivas de la formacidn y la profesionalizacion docente. También
se identifica que cada modelo expone las maneras en que se conciben la
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sociedad, la educacion, la ensefianza, la pedagogia y la didactica, y quiénes
estan involucrados en las vivencias escolares y en los actos de educar, ense-
fiar y aprender; tras cada uno subyacen comprensiones propias del queha-
cer del docente. Sin embargo, se puede aducir que ningiin modelo encuentra
una aplicaciéon exacta, sino que todos combinan semejanzas, cambios, dispa-
ridades y hasta contradicciones.

Ante esto, Davini (1995) identifica cuatro grupos de formas de entender la
labor del docente atendiendo a su formacioén, su institucionalizacién y sus
practicas: 1) practico-artesanal, 2) academicista, 3) tecnicista-eficientista y
4) hermenéutico-reflexivo. En el primer grupo se asocia el trabajo docente
con oficios que se ensefian a la manera del artesano en su taller. De este
modo, el conocimiento de la profesidén pasa entre generaciones y se asimi-
la a la adaptacion a la escuela. Las caracteristicas de este modelo determi-
nan la formacién docente en planos de ingreso en la cultura escolar y en la
aceptacidn de roles por transmisién y legado de generaciones previas. Esto
favorece que se transmitan los conocimientos, las didacticas y la pedagogia
que se decretan como verdaderos y que se reproduzcan comportamientos y
valores dispuestos por la cultura o los miembros de la sociedad e impuestos
como Unicos y validos, lo cual niega la posibilidad del cuestionamiento y del
cambio.

El segundo grupo se concentra en el conocimiento y el manejo de la disci-
plina para ensefiar. Asi, lo pedagégico pierde protagonismo, puesto que se
apunta al dominio de la disciplina que se toma como eje central y las pautas
del trabajo docente se estipulan desde los avances en la disciplina y lo que
establezcan sus expertos. De este modo, no interesa preguntarse por la pe-
dagogia, la didactica o los requerimientos de quienes aprenden; por lo tanto,
se necesita formar docentes sabios en la disciplina.

El tercer grupo aborda lo técnico como la forma de alcanzar la eficiencia y la
eficacia en el logro de los objetivos. Para esto es necesario disponer recur-
sos con economia y suficiencia. Por lo tanto, al profesor se le forma como a
un técnico que pasa a la practica curriculos elaborados por agentes exter-
nos reconocidos como expertos, de manera que se puedan volver verifica-

bles, medibles y den cuenta de resultados o rendimientos. En este grupo
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sobresale la tecnologia educativa, la cual ejercié una importante influencia
en las instituciones dedicadas a la formacién de profesores que apostaron
desde una mirada de la ingenieria por la modernizacién de la escuela me-
diante la planeacidn, la ejecucion, el control y la evaluacion, entendidos a
modo de elementos de las técnicas que tendrian el potencial de generar
nuevos aprendizajes e impulsar la superacion de las deficiencias. De esta
manera, la tecnologia educativa conllevé que la didactica respondiera a lo
instrumental; como resultado, la microensefianza se convirtié en el cen-
tro de estudio en la formacién docente y el profesor enfoco su labor en el
control, la revision de instrumentos, la planeacién de objetivos y metas de
aprendizaje, el manejo de instrumentos y el refuerzo. Este estado de cosas
desemboc6 en una educacién alejada de lo histérico-social y heredera de
lecturas empresariales de algunos postulados de una psicologia conductista
dedicada de manera principal a estudiar la conducta observable de los sis-
temas y del personal.

Con un enfoque hermenéutico-reflexivo, el cuarto grupo da un giro frente a
lo instrumental y revaloriza lo politico-social; es decir, complejiza la practica
docente, puesto que ya no se consideran los valores culturales y sociales pre-
determinados o legitimados como los Unicos valederos, sino que se ponen
en el escenario otras cosmovisiones y se plantean didlogos con otras cultu-
ras que llevan al docente a tomar decisiones de corte politico, pedagdgico,
estético y ético. Entonces entran en juego la interpretacion y la conversacion
con los sustentos disciplinares, los saberes pedagogicos y los conocimientos
de las didacticas, asi como el reconocimiento de los otros que interpelan las
propias comprensiones de todo lo que ocurre en los contextos escolares.
Algunos criticos de este modelo argumentan que es posible caer en un re-
lativismo al considerar que se queda en parcialidades e incertidumbres. No
obstante, su realizacion atribuye vitalidad a la sabiduria y a la creatividad
del docente en procura de soslayar lo estatico de las técnicas preestable-
cidas o dictaminadas fuera del contexto donde ocurren los avatares de la
educacidn. Asf, la reflexidn de la practica se toma como un punto nodal de la
construccion del saber y de interpretacion de la realidad.

En este contexto se tomaron como referentes diferentes autores, por
ejemplo, Paulo Freire (1975), para la generacién de planes de formacion
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disefiados y efectuados compartiendo la idea de que una lectura del mundo
debe preceder a la del texto. Esto da lugar a afirmar que las experiencias de
los docentes se interrelacionan con su formacién, por lo que cobran rele-
vancia procesos de investigacién fundamentados en reconocer la voz de los
sujetos inmersos en sus realidades y contextos. Por eso, desde la investiga-
cién accion y la investigacidn accidn participativa se encaminaron rutas de
formacién para observar y relacionar los enlaces entre la teoria y la accién,
los saberes tedricos y los practicos (Fals Borda, 1990).

Se podria decir entonces que las tendencias mas actuales frente a la forma-
cién docente se inclinan hacia la bisqueda y la organizacion de programas
y acciones concatenados con las vivencias y el trasegar de la escuela, las in-
terrelaciones culturales y sociales, las consideraciones de lo global-local, la
atencion de los problemas de los colectivos docentes y la puesta en escena
de métodos de investigacion que posibiliten las comprensiones de los pro-
blemas y la exploracién del conocimiento, ante lo cual la formacién docente
basada en las realidades escolares supone un mayor asidero a la practica y
los profesores:

[...] cimientan bases para desplegar acciones donde los contextos —micro (el au-
la, la institucion, etc.) y macro (sociales, culturales e ideolégicos)—, los métodos,
las herramientas, las mediaciones, los actores involucrados, los tiempos y las ac-
ciones didacticas y comunicativas se entrecruzan en lo teérico y lo practico del

quehacer docente. (Cafién et al., 2017, p. 11)

Con base en esta formacion se esperaria que la palabra del docente tome
lugar desde las reflexiones, los significados y los sentidos que surgen de
aquello que pasa en la practica dotando al profesor, al conocimiento disci-
plinar y pedagégico, y a lo didactico de una postura ética ante el quehacer
y el ejercicio profesional, dado que “las caracteristicas de [este ejercicio] y
sus contextos de realizacion deberian constituir elementos clave ala hora de
disefiar procesos formadores” (Diker y Terigi, 1997, p. 65).

Al respecto, Trivifio (2013) presenta conceptos relacionados con una forma-
cién que propugne una construccion cultural y reconozca las formas en que
se concibe el trabajo del docente. La autora distingue las practicas (modos
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de accién cotidiana) intelectuales o materiales que responden a la logica,
mediante las cuales las personas configuran su existencia como individuos
y comunidad construyendo cultura, de las practicas docentes: las maneras
en que el profesor se conduce, trabaja y se relaciona con sus estudiantes que
caracterizan su estilo personal e identidad. Por consiguiente, en los proce-
sos de formacién no se puede dejar de lado que en la practica “[...] los docen-
tes se sustentan en sus formas de pensar, sus conocimientos y experiencias
en conjunto con su historia, ideologfa, cultura y formacién profesional [...]"
(Cafién et al., 2017, p. 32). En este sentido, las tendencias actuales de la for-
macién se centran en la importancia del trabajo colaborativo y en equipo
para la consolidacién de proyectos que en consonancia con la investigacién
accion partan de los involucrados en un entorno educativo:

[...] pero paradéjicamente las instituciones formadoras atin no la han incorporado
de forma sistematica a su curriculum y recibe insuficiente atencién durante las
practicas de formacion en los institutos. A pesar de que esta competencia es uno
de los factores que pueden mejorar el trabajo pedagégico y que permiten modifi-
car las rutinas de ensefianza y las experiencias escolares de los alumnos. (Vezub,

2007, p. 13)

Asi, la formacién docente implicaria un proceso permanente de adquisicidn,
apropiaciéon (también de desapropiacion) y estructuraciéon de conocimien-
tos, pautas, habilidades, competencias, extrapolaciones en las lecturas de
los contextos educativos y posturas éticas para asumirse y desempefiarse
como profesor. De esta manera, la formacién inicial otorgaria bases epis-
temoldgicas, reflexivas y practicas que se confrontaran en la labor docen-
te. Por eso, la experiencia se convierte en el apice de la formacién, puesto
que cuestiona la formacidn inicial al ponerla en contexto y someterla a retos
que exigen la emergencia de marcos de interpretacion y la movilizacién de
procesos de investigaciéon. Con base en esto, la formacién continua no se
debe asociar a cursos de actualizacion, sino a la generacién y asuncion de
programas que respondan a la practica como foco del ejercicio docente y de
sus implicaciones.

Este panorama soporta el surgimiento y la puesta en escena de la historia de
vida como una forma metodolégica de (re)narrar los nuevos conocimientos
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—epistemes— edificados a partir del juego entre lo que se sabe y lo que se
pone en practica para convertirse en una experiencia que “aporta no solo
una postura ante el conocimiento, sino que, desde esa postura, incide en las
formas de hacer conocimiento que no es lo mismo que traficar informacién
o quedarse en una tecnologizacion educativa [...]” (Quintar, 1998, p. 40).

Ahora bien, es necesario sefialar que la formacién de profesores convoca
interrogantes relacionados con el trabajo docente, puesto que al situarlo
en un campo laboral se plantea la relaciéon docencia-profesion; ademas, su
semantica abre un mayor espectro cuando se une al desarrollo profesional
del docente. Esto es asi porque la formacion, mas alla de nominarse inicial,
en servicio o continua, converge en las fundamentaciones disciplinares,
epistemoloégicas, didacticas, pedagégicas y de comprensién de las subje-
tividades y los entramados culturales que rodean los ambitos y contextos
de la educacion. Por otra parte, el desarrollo profesional docente, desde la
influencia de la administraciéon de empresas y la economia, incorpora con-
ceptos de crecimiento personal, autosuperacion, progreso y desarrollo de
recursos humanos relacionados con los incrementos productivos de una
organizacion (institucion educativa). Esto significaria que, igual que otras
profesiones, la docencia no escapa de las fuerzas econémicas y politicas que
la tensionan y dominan. Los veloces avances del capitalismo, los influjos de
la globalizacién en lo local y el despliegue de las tecnologias del poder (Fou-
cault, 1976) pondran cercos y, a la vez, posibilidades de cambio o transfor-
macién a quienes ejercen y se definen en esta labor.

En este sentido, Hargreaves y Goodson (1996) identifican cinco visiones de
profesionalismo: cldsico, flexible, prdctico, expandido y complejo. La primera
toma su nombre de la comparacién de la labor del profesor con la de los
profesionales de carreras cldsicas como la Medicina o el Derecho y funda-
menta la profesionalizacion en el conocimiento cientifico, las técnicas y los
principios éticos de estas comunidades. Desde esta vision los profesores de
secundaria se acercan mas a conocimientos y técnicas compartidos, y los
de primaria basan su labor no tanto en la teoria, sino en la practica, situa-
cién que implica que los docentes de primaria no tienen estatus de profe-
sionales reflexivos: fungen como técnicos con actuaciones intuitivas. En la
vision flexible la clave de la profesion se encuentra en la cultura colectiva
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de cooperacion. En consecuencia, la comunidad profesional se forja desde
el trabajo con areas especificas del saber en un contexto particular que da
lugar a contribuir de manera mancomunada a la solucién de problematicas
relacionadas con su saber disciplinar y su practica profesional. Sin embargo,
se le critica que su desarrollo no ha alcanzado niveles de reflexion y trans-
formacion de la practica, y se ha quedado en recomendaciones o soluciones
particularistas; ademas, ha sido controlado por agencias, gestores o entida-
des que dominan y dictan lo que se debe hacer.

Por su parte, el profesionalismo prdctico recupera el conocimiento que sur-
ge de la practica y de la experiencia docente; valida y considera como eje
principal de la profesién el saber que subyace tras la reflexién continua de
la practica y rescata el concepto de la ensefianza como una practica reflexi-
va distinguiendo la “reflexion en-la-accion” de la “reflexiéon sobre-la-accién”
ante situaciones inesperadas: la primera se refiere a la actitud reflexiva du-
rante el ejercicio de la accién docente y la segunda al acto de volver sobre la
accion y el conocimiento de esta para determinar de qué manera incidié en
un resultado obtenido (Erazo, 2011).

En un profesionalismo expandido la actividad profesional presta mayor
atencién a las interrelaciones entre la teoria y la practica, por lo que la ra-
cionalidad toma el lugar principal. De este modo, los trabajos del profesor
dejan de estar sumergidos en el aula o en el hecho de impartir la clase y
se abren hacia el exterior para concretar relaciones entre distintos eventos
escolares y proveerse de sustentos tedricos a través del estudio de textos
académicos, de la participacién en cursos de actualizacién y del didlogo aca-
démico-disciplinar entre pares. No obstante, se cuestiona si la busqueda de
este perfeccionamiento tedrico-racional surge por iniciativa propia del do-
cente y de sus necesidades o si mas bien responde a una profesionalizacién
ordenada e impuesta desde fuera de sus propios intereses.

En el profesionalismo complejo se requiere demostrar conocimientos, ha-
bilidades y actitudes tendientes a resolver problemas, plantear caminos de
solucidén que se entrelacen desde la complejidad que implica una mirada sis-
témica y convertir el aprendizaje en un proceso social y académico, es decir,

cooperativo. De esta manera, la labor docente se asimila con la capacidad de
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liderazgo para resolver la compleja tarea de ensefiar, lo cual intensifica las
responsabilidades del profesor que bien lo pueden llevar a mejorar y crecer
como profesional o a sobresaturarse y comprometer su calidad de vida en
pro de comportarse a modo de un verdadero profesional.

Este marco, en el campo educativo, se podria extrapolar para indicar que el
desarrollo profesional docente hace referencia a la formacién permanente
amalgamada en las exigencias de perfeccionamiento que se derivan de ten-
dencias en politicas publicas, concepciones de curriculo, consideraciones
respecto de perfiles docentes, interpretaciones surgidas desde investigacio-
nes pedagdgicas o de la educacién, predominios e influencias de enfoques
pedagogicos, curriculares o educativos puestos a la orden del dia y aprecia-
ciones frente a las escuelas, las universidades o los centros educativos como
instituciones o unidades de cambio. Se asume entonces el desarrollo profe-
sional como una expresiéon fundamentada de manera teérica y epistémica
en enfoques del curriculo practicos o criticos, de tal forma que el docente se
convierte en un agente dinamizador del curriculo y sus cambios (Universi-
dad de La Salle, 2010).

Day (1998) agrega que se deben tener en cuenta aspectos como la interac-
cién dindmica por etapas, las experiencias biograficas, los factores ambien-
tales, la carrera profesional, las fases y los aprendizajes a través de la vida, y
que el docente como profesional se forma para observar problematicas, con-
flictos, potencialidades, capacidades y motivaciones, generar planes y accio-
nes, utilizar herramientas y recursos, apropiarse de estrategias, transferir
conocimientos e hilar transformaciones. Entonces, si se esperan cambios
que trasciendan acciones aisladas o emergentes en los escenarios educati-
vos, es necesario generar programas de formacién docente concebidos des-
de el desarrollo profesional con procesos continuos que se relacionen con
la practica, se vinculen a los contextos e instituciones, se vislumbren desde
las politicas publicas y las retroalimenten, se desplieguen con base en la ex-
periencia y se conviertan en aportes para el crecimiento colectivo e indivi-
dual. En este sentido, es importante que los docentes puedan incursionar
en procesos dialdgicos, reflexivos y constructivos —por ejemplo, los susci-
tados mediante la participacién en congresos, simposios o cursos—, pero
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evitando, como lo expone la Corporacion Internacional para el Desarrollo
Educativo (cIDE, 2001) refiriéndose a Latinoamérica, tender a:

saturar los cursos con teorfas supuestamente de moda mundial, con multiples
neologismos o tecnicismos que oscurecen el lenguaje y la comprension del men-
saje. [...] En general, los maestros regresan a sus aulas con nuevas categorias, pero

con las mismas practicas. (pp. 3-4)

Abordar estas tensiones, propias del desarrollo profesional docente, mues-
tra que los profesores requieren una formacién amplia, concentrada y
concatenada con la realidad que les permita enfrentar las exigencias curri-
culares, el conocimiento disciplinar, los dominios pedagégicos y didacticos,
los métodos de evaluacion, los cambiantes mundos de los estudiantes, las
velocidades tecnolégicas, las apropiaciones lingliisticas (lengua materna y
extranjeras) y la producciéon académica e investigativa. Asimismo, necesitan
el reconocimiento social del estatus de su labor y un detenimiento reflexivo
que permee la tendencia a considerar que el desarrollo y la formacion se
logran desde el atiborramiento de tareas, funciones y responsabilidades, lo
cual, en lugar de “elevar a un compromiso de vida” (Eirin et al., 2009, p. 8),
lleva a los maestros a sentir agotamiento por un hacer centrado en dar res-
puestas inmediatistas frente a lo que se espera que hagan.

Planificacion y politica linguistica

Sumado a lo expuesto, se ve que ante los desafios politicos y lingiiisticos que
conlleva la implementacion de los programas estatales sobre la ensefian-
za-aprendizaje de espafiol, inglés y lenguas indigenas los docentes deben
tener una claridad conceptual suficiente que les permita dar cuenta de las
decisiones que se tomaron, las practicas que se han establecido y las alter-
nativas de accion que se posibilitan. Por otra parte, resulta importante que
conozcan sobre la planificacion y politica lingiiistica (PPL), puesto que este
saber los puede ayudar a preparar estudiantes que, por medio de las lenguas,
interactien de manera adecuada en los diferentes ambientes académicos,
laborales, sociales y culturales del mundo de hoy; asimismo, les permitira
formarse como sujetos politicos comprometidos con propuestas pedagogi-
cas orientadas a lograr la verdadera emancipacién social y la convivencia
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cultural. En udltimas, estudiar la PPL puede ayudar a que los profesores se
conviertan en actores educativos capaces de “hacer que cada hablante ha-
bite plenamente su lenguaje y emprenda la aventura de encontrarse con el
otro, con el mundo y consigo mismo” (Godenzzi, 2001, p. 3).

Esta investigacion emplea el concepto de PPL en lugar de planificacién lin-
giiistica o politica lingliistica por razones estratégicas. Por una parte, este
concepto resulta mas abarcador y favorece la reflexion de los procesos de
decision e intervencién sobre la organizacion lingliistica de una sociedad
y los efectos que tal estructura puede tener en los significados y comporta-
mientos tanto publicos como privados (Bastardas, 2004). Asimismo, ofrece
posibilidades teéricas y metodolégicas abarcadoras que permiten a los in-
vestigadores asumirlo como “un complejo de procesos socioculturales que
influye en la funcidn, el uso, la estructura y/o la adquisicién de lenguas”
(Sudbeck, 2015, p. 76), el cual pueden utilizar los grupos dominantes pa-
ra establecer una jerarquia lingiiistica hegemoénica o los grupos humanos
e individuos para resistir ante este tipo de estructura opresiva. Finalmente,
esta nocion ofrece un marco conceptual unificado bajo el cual perseguir una
comprension mas completa de la compleja relacion planificacién-politica y,
a la vez, de su vinculo con procesos de cambio sociocultural (Hornberger,
2006).

Una revision de los desarrollos conceptuales en torno a la PPL permite
distinguir la existencia de cuatro tipos o variedades: estatus, corpus, ad-
quisicion y prestigio. El estatus da cuenta de las decisiones de gobiernos o
autoridades educativas sobre el rol o uso de una lengua en una comunidad;
el corpus tiene que ver con decisiones de lingiiistas y expertos sobre la for-
ma y estructura de esa lengua (Kloss, 1969); la adquisicion se relaciona con
disposiciones que proveen mas y mejores oportunidades para aprender a
usar una lengua con el objetivo de aumentar su ndmero de usuarios (Cooper,
1989); el prestigio se ocupa de las medidas para enfatizar la manera en que
las personas perciben una lengua (Haarmann, 1990).

Al discutir estos tipos o variedades de ppL Baldauf (2005) afirma que su
puesta en marcha se suele entender como un proceso por lo general reali-
zado por los gobiernos a gran escala, con el fin de influir o incluso cambiar
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las formas de hablar y comunicarse en una sociedad. Esto ocurre en varios
niveles de manera aislada o interactiva: macro (ministerio), meso (secreta-
ria de educacién) y micro (aula). Asimismo, sostiene que la conciencia so-
bre las metas de este proceso puede ser evidente (explicita y planeada en
documentos) o encubierta (implicita e incidental en practicas) y que como
resultado de la interaccion de estas diferencias se atraviesan varios tipos de
actividades e intereses que suelen entrar en conflicto.

Ahora bien, en cuanto a la historia de la PPL Ricento (2000) sefiala que desde
la tipologia de las preguntas, metodologias y metas que se han investiga-
do se identifican factores macrosociopoliticos relacionados con eventos y
procesos en el ambito nacional o supranacional (formacién de un Estado,
guerras, migraciones, globalizacion, etcétera), factores epistemolégicos que
seflalan marcos de conocimiento y teorizacioén (estructuralismo, neomar-
xismo, posmodernismo, etcétera), y factores estratégicos asociados con las
razones por las cuales se emprenden proyectos (desigualdad sociocultural,
beneficios econdémicos, justificaciones politicas, etcétera). El hecho de reco-
nocerlos y comprender como interactiian le permitid reconstruir la historia
intelectual de la PPL e identificar tres etapas:

¢ Afios sesenta. Etapa caracterizada por enfoques enmarcados en la des-
colonizacidn, el estructuralismo y el pragmatismo de la mano de la
creacién de nuevas naciones en Africa, Asia y Medio Oriente que bus-
caban la consolidacion de una lengua o un estandar de lengua nacional
que facilitara tanto la unificacién como la modernizacion y la eficiencia
lingtiistica.

e Afios setenta y comienzos de los ochenta. Etapa de introduccion de dis-
cursos sociolingliisticos criticos sobre el fracaso de la modernizacién
lingtifstica y el tratamiento igualitario entre lenguas que sefialaban la
complejidad de las tareas derivadas de la PPL y reconocian los efectos
sociales, econémicos y politicos de las relaciones interlingiiisticas en
comunidades de habla, lo que llevé a comprender que el comporta-
miento lingliistico era motivado e influido no solo por fuerzas politicas
y econ6micas, sino sobre todo por las actitudes y creencias de las comu-
nidades de habla y sus hablantes.
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¢ Finales de los ochenta y afios noventa. Etapa enmarcada en discusio-
nes sobre el nuevo orden mundial, el posmodernismo y los derechos
lingiiisticos como consecuencia de procesos socioculturales derivados
de, entre otros asuntos, las migraciones masivas, la globalizacién del ca-
pitalismo y la diseminacién de una cultura global. Las discusiones pres-
taron atencion tanto a las consecuencias del estatus de ciertas lenguas
mayoritarias sobre lenguas minoritas como a los efectos discursivos e
ideolégicos de la imposiciéon o difusién de una lengua franca, como es
el caso actual del inglés, de donde surgié un enfoque ecolégico de las
lenguas que involucro la promocion del plurilingliismo, el aprendizaje
de lenguas extranjeras y la concesién de derechos lingiliisticos de los
hablantes de todas las lenguas.

Al estudiar la PPL desde de la regulacion estatal en cuanto a la coexistencia
de lenguas en Colombia, Garcia y Garcia (2012) discuten la existencia de
tensiones derivadas de la desarticulacion de dos grupos de politicas lingiiis-
ticas, dado que

el primer grupo tiene por objetivo regular el contacto entre las lenguas mino-
ritarias, indigenas y criollas, con el castellano, la lengua mayoritaria del pais. El
segundo grupo, por su parte, va encaminado a la implementacidon de programas
de educacion bilingtie para hablantes de lenguas mayoritarias a través de la inser-

ci6én de una o diversas lenguas extranjeras. (p. 49)

Tal desarticulacién se manifiesta en situaciones contradictorias, por ejem-
plo, hablar de bilingiiismo para dar cuenta del nivel de competencia que
puede alcanzar un estudiante colombiano por medio de la implementacién
de planes de ensefianza de lengua mayoritaria extranjera y no de los fené-
menos individuales y sociales derivados del contacto constante en la vida
diaria entre el castellano y las lenguas indigenas de los habitantes de las co-
munidades raizales y aborigenes. Asimismo, esta contradiccién aparece en
el sistema educativo cuando se habla de la educacion bilingtie para referirse
a programas que involucran la ensefianza de inglés, francés o aleman y se
propone el término programas de etnoeducacion para referirse a la forma-
cién que involucra lenguas minoritarias.
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Al revisar las reformas educativas y lingiiisticas en Colombia en cuanto a la
enseflanza de lenguas extranjeras, Usma (2009) habla de procesos histdri-
cos de estratificacion lingiiistica derivados de la asociacién de las lenguas
extranjeras como el inglés y el francés con el intelecto e ilustracién y de las
lenguas indigenas y creole con la ignorancia y el subdesarrollo. Igualmente,
expone el disefio e implementacién de diferentes iniciativas para consoli-
dar la ensenanza de lenguas extranjeras (la Ley General de Educacién de
1994, los lineamientos curriculares para las lenguas extranjeras de 1999 y
el Programa Nacional de Bilingliismo, actual Programa Nacional de Inglés
del 2004), pero sefiala que el espiritu innovador de los discursos y disposi-
ciones cuenta con la existencia de instituciones con estructuras y practicas
restrictivas; ademas, hay carencia de profesores y materiales especializados,
situacién que ha llevado a la adopcidén precipitada de nuevos discursos, no-
ciones e imaginarios, lo cual deriva en tensiones e inconsistencias tanto en
su interpretacién como en su implementacidn.

Los trabajos de Garcia y Garcia (2012) y Usma (2009) llaman la atencién
porque evidencian tensiones, contradicciones y conflictos en torno al disefio
e implementacion de la PPL que demandan el compromiso profesional de
los docentes de lenguas no solo para comprender la naturaleza y el alcance
de las disposiciones actuales, sino sobre todo para adelantar procesos de
construccion del saber local que den cuenta de las necesidades lingiiisticas
y de las particularidades culturales. Estos se deben iniciar con esfuerzos en-
caminados a crear programas de formacion docente que les permitan a los
estudiantes, profesores y comunidades educativas entender las bases con-
ceptuales y metodoldgicas de la construccion de la PPL para que luego pue-
dan resistir y transformar los discursos o practicas que se deriven en pro de
su desarrollo personal y comunitario.

En concordancia con lo expuesto hasta aqui y desde una construccion
local, Fandifio y Bermudez (2016b) argumentan que se debe asumir la
triada formacidn, investigacion y politica como un dispositivo de empo-
deramiento que potencie la participacién de los profesores en la toma de
decisiones informadas sobre qué son y como transformar procedimientos,
estructuras y saberes escolares, de modo que sean los protagonistas de un
trabajo colegiado en el cual llevan a cabo una experiencia, la reflexionan
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e interpretan con actitud abierta, creativa e indagadora (véanse Organi-
zacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura
[Unesco], 2013, 2014; Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo
Econdmicos [0CDE], 2016).



Capitulo 4
Paradigma, enfoque y
método para los estudios
biografico-narrativos

La presente investigacion adopt6 el paradigma naturalista en procura de
comprender los hechos y fendmenos en sus ambientes naturales desde una
mirada weberiana, es decir, entender las acciones humanas mediante la
aprehension subjetiva y empatica de los motivos y los propésitos de los ac-
tores. De manera ontoldgica, este paradigma sostiene que no existe una rea-
lidad objetiva, independiente de su comprensién y conceptualizaciéon, mas
bien esta es el conjunto de construcciones multiples fundamentadas desde
los puntos de vista social y experiencial, cuyas formas y contenidos depen-
den de los sujetos que las proponen. De alli que la investigacién buscara
un conocimiento construido desde la observacién del proceso de interpre-
tacion que los actores hacen de su realidad; esto es, reparar en el modo en
que estos asignan significado a sus acciones y a las cosas. Por lo tanto, se
puede decir que esta investigacion fue inductiva (desde dentro) y holistica
(totalizante). Sus fases y procesos se dieron de manera simultanea, comple-
mentaria y conexa para adelantar un estudio de tipo cualitativo que abor-
do una realidad en su contexto natural sacando e interpretando fenémenos
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de acuerdo con las personas implicadas desde el uso de instrumentos de
recoleccion de informaciéon como entrevistas, imagenes, observaciones e
historias de vida. En estos se describieron las rutinas y situaciones proble-
maticas, asi como los significados en la vida de los participantes teniendo
como preguntas orientadoras: ;como sucede el fendmeno?, ;cuales son los
eventos, comportamientos, creencias, actitudes, procesos y estructuras mas
sobresalientes que ocurren en este fenémeno?

En consecuencia, se determiné que el mejor método para el propdsito de
esta investigacion era el biografico-narrativo, dado que permite en conjunto
dar significado y comprender las dimensiones cognitivas, afectivas y de ac-
cion, gracias a que los participantes pueden contar sus propias vivencias y
“leer” (en el sentido de “interpretar”) dichos y hechos/acciones a la luz de
las historias que ellos mismos narran. Eso si, sin olvidar que en un relato
biografico se pone en marcha un juego de subjetividades basado en un dialo-
go consigo mismo y con el oyente en busca de una verdad consensuada, me-
diante un proceso dialégico de construccién de comprension y significado
que prioriza un yo narrativo y dialégico de naturaleza relacional/comunita-
ria (Bolivar et al., 2001), por lo que ofrece un marco conceptual y metodo-
légico para analizar aspectos esenciales del desarrollo humano. Asimismo,
marca “sus” personales lineas y expectativas de desarrollo. En este sentido,
la investigacion biografica-narrativa ayuda a reparar y representar un con-
junto de dimensiones relevantes de la experiencia (sentimientos, propdsi-
tos, deseos, etcétera) y, de manera mas radical, media la propia experiencia
y configura la construccién social de la realidad.

Es importante sefialar que este método pretende la exploracion de los sig-
nificados profundos de las experiencias, vivencias e historias de vida desde
una perspectiva caracterizada por cinco postulados basicos:

1. Narrativo. Las percepciones de la practica y el conocimiento practico,
experiencial y de vida son dificilmente visibles y transmitidos de otro
modo.

2. Constructivista. Existe una continua atribucion de significados a las
multiples historias que se van reconstruyendo en torno a pasajes o
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episodios en funcion de la explicacion del presente y del grado de desa-
rrollo actual, lo que permite una reconstruccion/reflexién/asimilacién/
superacién de la historia propia.

3. Contextual. Las narraciones biograficas y los episodios que estas relatan
solo encuentran sentido dentro de los contextos en que se cuentan y se
producen: social, cultural, institucional, etcétera.

4. Interaccionista. Los significados se adquieren e interpretan en funcién
del contexto en que se desenvuelven y en continua interaccidn con estos.
Un contexto determinado influencia la biografia y esta tiene verdadero
sentido en su perspectiva interaccionista con otros contextos, vidas, si-
tuaciones, momentos histéricos, epifanias, momentos criticos, etcétera,
entre los cuales se construye el significado de la propia narracién.

5. Dinamico. Tiene un componente temporal importante. Por el propio
concepto de desarrollo, se construye y reconstruye de manera constan-
te en un proceso continuo, aunque no homogéneo (Bolivar et al., 2001).

Recoleccion de datos

La recoleccion de datos se llevd a cabo mediante trayectorias de vida, bio-
gramas y grupos focales (véanse los anexos 1, 2 y 3 para conocer los ins-
trumentos). Acogiendo lo propuesto por Bolivar et al. (2001), para esta
investigacion se asumieron las trayectorias de vida como autorrepresenta-
ciones de quién se es 'y como se ha evolucionado, fruto de un repaso de los
momentos y circunstancias que han supuesto especial impacto o motivado
un viraje. Esto ofrece una panoramica del yo (contado, vivido, deseado) co-
mo una respuesta especifica al porqué de la trayectoria de vida desde ele-
mentos y dimensiones de capital importancia descritos a modo de hitos o
momentos de cambio de rumbo en la trayectoria. También se asumieron
como una oportunidad para que los participantes extrajeran los datos de
sus autobiografias, los recuerdos de lo realizado, como han evolucionado en
funcién de qué circunstancias, etcétera. Asi, las trayectorias permiten ver
quiénes son los participantes, qué caracteristicas y percepciones de si mis-
mos los definen, y dénde se sitian en cada momento de sus vidas, elementos
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que permiten analizar y situar diferentes percepciones, valoraciones o visio-
nes de los participantes e identificar “incidentes criticos”.

En particular, los incidentes criticos o puntos de inflexién en una trayectoria
de vida son de interés porque permiten:

e Delimitar fases criticas, puesto que causaron un fuerte impacto en la
vida, lo cual implica valorar el impacto en la trayectoria.

¢ Identificar la aparicién de personas clave que han generado un impacto
importante en la biografia y de las que conviene también indagar.

¢ Condicionar/explicar los cambios operados (impactos causados) tanto
en el &mbito de la accién profesional como de la teoria didactica y edu-
cativa mantenida en cada momento.

En este sentido, siguiendo a los mismos autores, se asumieron los biogramas
como herramientas que implican la elaboracién de un mapa de la trayecto-
ria que conjuga los acontecimientos y la cronologia de la vida profesional.
Esto permite representar las trayectorias individuales a modo de un enca-
denamiento cronolégico de situaciones administrativas diversas, compro-
misos institucionales adquiridos, destinos ocupados, actividades formativas
realizadas y discontinuidades experimentadas, asi como otros hechos de
relevancia sufridos a lo largo de la vida y de la carrera, por medio de una
estructura arbérea, mapa o representacion vertical o lineal de la estructura
del relato de vida. De este modo, estos ayudan a descubrir una secuencia
temporal en la que destacan personas, hechos o situaciones por su especial
significacidn. Esto da cuenta de una valoracién actual de su incidencia y el
valor presente de los acontecimientos representados, dado que en el ejerci-
cio de su elaboracion el participante hace un juicio valorativo de su trayec-
toria desde el presente.

Por otra parte, los grupos focales se tomaron como una técnica para cap-
tar el sentir, pensar y vivir de los individuos provocando autoexplicaciones,
con el fin de obtener datos cualitativos y explorar los conocimientos y ex-
periencias de las personas en un ambiente de interaccién que las estimula
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a examinar lo que piensan, como piensan y por qué piensan de esa manera.
Al respecto, Bolivar et al. (2001) sostienen que los grupos focales consisten
en espacios para reflexionar y rememorar episodios de la vida, donde las
personas cuentan cosas a proposito de su biografia (vida profesional, fami-
liar, etcétera) en un intercambio abierto (autoanalisis retrospectivo guiado)
de ciertos aspectos y momentos. Esto mediante la exposicién a preguntas
que estimulan el recuento de los episodios requeridos; asi, se da un proceso
reflexivo de autodescubrimiento del significado que han tenido los aconte-
cimientos y experiencias que han jalonado su vida; por lo tanto, los grupos
también son oportunidades para darles sentido a los hechos y producir una
identidad.

Poblacion y contexto del estudio

La investigacion se realiz6 con docentes de colegios publicos del Distrito La-
sallista de Bogota ubicados en las zonas norte, centro y sur del pais. Estos
colegios fueron Dante Alighieri (San Vicente del Caguan, Caquetd), Sagrado
Corazon de Jesus (Cucuta, Norte de Santander), San Juan Bautista de La Sa-
lle (Zipaquira, Cundinamarca), Institucion Educativa Escuela Normal Supe-
rior (Gigante, Huila) e Instituciéon Educativa Jorge Garcia Usta (Cartagena,
Bolivar).

Se trabajé con docentes de la seccion de primaria que laboran tanto en la
jornada de la mafiana como en la de la tarde y orientan la asignatura de
Inglés. La selecciéon de los participantes no tuvo en cuenta variables como
la edad, el sexo, la formacion o la experiencia profesional, solo el interés y la
disposicion de los profesores por participar. Los planteles educativos y los
participantes se reseflan en la tabla 4.1.
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Tabla 4.1. Datos de la investigacion realizada en colegios publicos del Distrito

Lasallista de Bogota

e . ., , Numero de
Institucion Ciudad y departamento Region del pais docentes
Colegio Dante Aligheri >an V|c<?nte del Caguan, Sur 15
Caqueta
Colleglo Sagrado Corazén de Cucuta, Norte de Santander | Norte 10
Jesus
Colegio San Juan Bautista de Zipaquira, Cundinamarca Centro 15
La Salle
Institucién Edgcatlva Escuela Gigante, Huila Centro 15
Normal Superior
Inst|tIUC|on Educativa Jorge Cartagena, Bolivar Norte 15
Garcia Usta

Fuente: los autores.

El proceso del analisis de datos

Este proyecto de investigacion asumi6 el analisis paradigmatico de datos na-
rrativos como perspectiva analitica con el fin de “buscar temas comunes o
agrupaciones conceptuales en un conjunto de narraciones recogidas como
datos de base o de campo” (Morifa, 2017, p. 72). En consecuencia, se realizé
un analisis paradigmatico de las narraciones para descubrir qué emerge de
estas, lo cual le dio sentido o significado a la informacién recogida. Con esta
intencion, se tuvo en cuenta lo que al respecto exponen Miles y Huberman
(1994), quienes hablan en concreto de tres etapas en este tipo de analisis:
reduccién de datos, presentacién de datos y elaboracion y verificacién de con-
clusiones. La reduccidn de datos se orienta a su seleccién y condensacion,
mediante la elaboracién de resumenes, codificaciones, relacién de temas,
clasificaciones, etcétera. La presentacion de datos se encamina a facilitar la
mirada reflexiva del investigador a través de presentaciones concentradas
como resumenes estructurados, sinopsis, croquis, diagramas, etcétera. La
elaboracion y verificacion de conclusiones consiste en utilizar una serie de
tacticas para extraer significados de los datos, como la comparacién/con-
traste, el sefialamiento de patrones y temas, la triangulacién, la busqueda
de casos negativos, etcétera, con el fin de pasar de los datos en bruto a una
comprension significativa de sus contenidos.
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Se comenz6 con reconocer palabras (a través de la exploracion de su repeti-
cién o de la exploracion de su contexto y uso) para luego rastrear conceptos
valiéndose, en ocasiones, de la exploracidn de dispositivos lingiiisticos (me-
taforas, analogias e incluso proverbios, debido a su capacidad para aportar
riqueza, imagenes y comprension empdtica a las palabras) y de sefiales no
verbales (tono, volumen, ritmo del habla, tendencia a una carcajada ner-
viosa, variedad de expresiones faciales y lenguaje corporal), puesto que los
cambios en cualquiera o en todos estos aspectos pueden ser fundamenta-
les para una comprension significativa. Luego se buscaron interconexiones
entre ellos, con el propésito de revelar temas basicos o centrales (véase el
anexo 4 para conocer la matriz que se elaboré como resultado de este trata-
miento analitico).



Capitulo 5
Hallazgos y discusion a
propdsito de las preguntas
orientadoras

En este capitulo se presenta una descripcién de los principales resultados de
cada uno de los instrumentos usados en el trabajo (historias de vida, biogramas
y grupos focales), agrupados de acuerdo con la pregunta secundaria de investi-
gacion; también se lleva a cabo una discusion sobre estos a partir de referentes
teoricos que permiten comprenderlos o dilucidarlos a la luz de la teoria produ-
cida en el campo de la ensefianza de lenguas extranjeras.

Hallazgos en el instrumento 1: historias de vida

¢{Qué procesos de formacion docente se evidencian
en las historias de vida de profesores de lengua
extranjera del Distrito Lasallista de Bogota?

Las historias de vida sugieren la presencia marcada de un modelo de forma-
cioén docente de tipo academicista. Esto es asi porque los profesores hablan
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de procesos formativos en los cuales los conocimientos disciplinares y las
didacticas especificas se adquieren como verdades cientificas que se deben
reproducir en el aula a modo de practicas o procedimientos inicos y validos.
En otras palabras, los profesores describen procesos formativos centrados
en “el respeto” por lo institucionalizado en lo social y normalizado en el am-
bito profesional, desde donde se instalan practicas formativas orientadas
hacia la reproduccién y homogeneizacién de un saber producido por exper-
tos que determina la naturalezay el alcance del trabajo docente, el cual no se
debe o puede cuestionar ni adaptar, puesto que se considera suficiente para
enfrentar la realidad del salon de clase. Esta situacion parece llevar a legiti-
mar la creencia de que los contenidos de una disciplina, como la lingiiistica,
la psicologia y la pedagogia, son la fuente del conocimiento que se le tiene
que enseiar al estudiante en el aula mediante perspectivas transmisionistas
y reproductivas de la educacion. En este sentido, algunos docentes tienen
presentes varios aspectos de su proceso formativo:

[..] las materias que trabajé en la universidad y que recuerdo porque las dictaron
muy buenos profesores fueron Psicologia Cognitiva, Problemas y Estrategias de
Ensefianza, Taller de Lenguas, Didactica General, Did4ctica de la Lengua Inglesa,
entre otras. Los docentes de la universidad eran todos excelentes profesionales en

surama y de todos aprendi mucho. (Hv3!!)

[..] las materias que trabajé en la universidad fueron Lingiiistica, Sociolingiiis-
tica, Literatura, Fonética y Fonologia, Pensamiento Latinoamericano, Didactica,
Metodologia de la Investigacion, Semantica, Morfosintaxis, Psicolingiiistica, Inglés
y Gerencia Educativa, que son las que mas recuerdo. Los docentes eran expertos
en su area, con la preparaciéon necesaria que exige formar futuros formadores.

(av14)

Asimismo, las historias de vida apuntan hacia la existencia de procesos for-
mativos centrados en un modelo de corte técnico-eficientista que moviliza
discursos y practicas enfocados en el dominio de estrategias y técnicas pa-
ra transmitir el conocimiento disciplinar de manera efectiva; ademas, este

! Lasigla Hv significa “historia de vida” y el nimero que la acompaia identifica a uno de los
setenta maestros que participaron en el estudio de acuerdo con el orden presentado en la
tabla 4.1.
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asume la docencia como una labor u oficio que se aprende al adquirir y do-
minar un conjunto de procedimientos generales y ajustables en contextos
diferentes con poblaciones diversas. Esto se puede ver en fragmentos de las
historias de vida:

[...] primero nos dieron la parte tedrica con las pautas para poner en practica cada
uno de los conocimientos. Luego me mandaron a hacer la préctica en una insti-
tucion educativa, la cual fue mi primera experiencia como docente en preescolar.

(HV5)

[...] siempre hubo la tendencia tanto de la universidad X como de la universidad
Z por la formaciéon en metodologias para la ensefianza de la lengua materna y de
lenguas extranjeras, y talleres de estrategias metodoldgicas para la ensefianza.

(Hv1)

[...] después de mi pregrado he tomado algunos cursos ofrecidos por editoriales,
seminarios y diplomados referentes a estrategias pedagégicas en el aula. Estos
cursos me han permitido optimizar mis estrategias y actualizar mi conocimiento

sobre metodologia en el salén de clase. (HV12)

¢{Qué caracteristicas tienen la trayectoria docente, el
perfil profesional y el ciclo vital de los profesores de
lengua extranjera del Distrito Lasallista de Bogota?

En cuanto a la trayectoria docente las historias de vida dan cuenta de la pre-
sencia articulada de un sistema de formacion inicial y de otro en servicio. El
sistema inicial sugiere la existencia de procesos de formacién docente tanto
en escuelas normales superiores (ENS) como en programas de licenciatura
de universidades regionales. Por otra parte, el sistema en servicio muestra
la continuacién de la formacién docente de manera mayoritaria a través de
diplomados y cursos de actualizacién, y en menor medida por medio de es-
pecializaciones. Ahora bien, es de anotar que estos dos sistemas se constitu-
yen no solo en los primeros encuentros con la profesion y el rol docente, sino
que incluyen procesos de concienciacién sobre la importancia de la labor
educativa para la vida de los estudiantes y el desarrollo de las comunidades,



70 ‘ Formacion docente en lengua extranjera en colegios del Distrito Lasallista de Bogotd

lo cual implica experiencias de cualificacion que buscan asumir la docencia
como una profesiéon cambiante y entender la labor educativa a modo de un
ejercicio de perfeccionamiento. Asi lo expresaron dos docentes:

[...] finalizada mi primaria inicié mis estudios en la Escuela Normal Superior de
Oiba [Santander] en cuya entrada colgaba un letrero que decia: ‘Ser maestro es
un honor’. Y es muy cierto: he tenido el honor de educar a grandes generaciones.

(Hv61)

[...] terminando el bachillerato pedagdgico empecé a trabajar como docente en
la institucién educativa Wendy, ubicada en el barrio Daniel Lemaitre [Cartagena
de Indias], en el grado de transicion: [fue] una experiencia tnica e inolvidable,
porque entendi que ensefiar valores, habitos y aprestamiento es la base de la edu-
cacion que inicia en preescolar, donde sin duda se dejan huellas profundas para

un mejor futuro. (HV49)

Asimismo, hay historias de vida que sugieren la existencia de trayectorias
docentes de tipo lineal, es decir, profesionales que se han mantenido en la
enseflanza como campo de estudio y de desempeiio laboral. Algunas de es-
tas trayectorias incluyen no solo procesos de formacién y experiencia do-
cente, sino que dan cuenta de acontecimientos relevantes en la vida privada
y colectiva de los profesores de lenguas. En otras palabras, sus trayectorias
proporcionan una visiéon que integra la vida publica como docente, la vida
privada como persona sociohistdrica y la vida colectiva como actor en una
comunidad educativa, por ejemplo:

[...] mi hermana mayor y mis tias paternas son todas docentes. Para que yo obtu-
viera experiencia con los estudiantes, por las tardes cuando llegaba de la normal
ellas me llevaban a sus trabajos y me dejaban dar las clases, asi obtuve experien-
ciay descubri que si me gustaba ensefiar y ayudar a los nifios a aprender; sobre
todo ensefiarles a leer y escribir para mi era una gran satisfacciéon. Pasaron los
afios y me gradué de bachiller pedagégico en 1996, titulo con el que pude trabajar
en diferentes instituciones en mi pueblo y hasta con el Estado en un corto tiempo.

(Hv24)
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[...] en mi profesion docente he tenido experiencias significativas, pues muchas
mujeres me dicen que soy un ejemplo de superacién y de que cuando se quiere,
se puede. [...] lo més gratificante es la relaciéon duradera que se establece con los
estudiantes y sus familias, pues ellos no nos olvidan. El verlos crecer y superarse

es muy edificante. (HV36)

[...] mi vocacién de maestra empezé con los juegos en la casa y en las vacaciones,
pues tenfa alumnos propios (mis siete hermanos) que debian formar y hacer ta-
reas, copiando lo que hubiera aprendido en mis clases de la maestra Alicia, quien

ensefiaba en un tablero negro de madera que daba vuelta. (Hv18)

Ahora bien, en cuanto al perfil profesional se revela la existencia de un cons-
tructo que surge de la interaccién entre identidad, conocimiento, cultura y
personalidad. En relaciéon con la identidad el perfil nace como un autorre-
conocimiento de la naturaleza y del sentido de ser docente (caracteristicas
y particularidades) que deviene de experiencias con una alta carga socio-
cultural y afectiva. En este sentido, para la mayoria de los profesores dicho
autorreconocimiento se constituye en una autoimagen de corte positivo que
da cuenta tanto del valor que ellos le dan a su labor educativa como de la
importancia que le asignan a formarse de manera continua para responder
satisfactoriamente con su compromiso pedagégico. Con respecto al cono-
cimiento el perfil profesional parece movilizar saberes disciplinares y bio-
graficos derivados de vias de aprendizaje situadas y contextualizadas sobre
lo que significa ser profesor. Esto porque las historias de vida sugieren que
el perfil entremezcla saberes pedagégico-didacticos y lingiiistico-comunica-
tivos con conocimientos histérico-culturales e institucional-comunitarios.
Los primeros derivan de los procesos de instruccion formal ofrecidos por
la institucionalidad y los segundos se construyen desde las experiencias de
vida enfrentadas en el quehacer docente:

[...] lo que me motivo a ser profesora es que me gusta lo que hago con amor y
dedicacién, como ensefiarles a nifios y niiias, tratarlos, formarlos para sacarles
todo lo que ellos poseen y reforzarlo; también utilizar las estrategias necesarias
para que capten el mensaje que se les quiere impartir a partir del contexto donde

se desenvuelven. (HV55)
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[...] en mi experiencia como docente me he dado cuenta de que los conocimientos
adquiridos primero en la normal y luego en la universidad son muy necesarios;
sobre todo los referentes a la pedagogia. Pero considero que eres realmente pro-
fesional cuando sabes aplicar esos conocimientos a la realidad que vives. En el
contexto educativo debes saber cémo vas a impartir conocimiento, como vas a
implementar todas esas teorias y metodologias que aprendes en la universidad y

sobre todo cdmo vas a ayudar a que los nifios cambien sus vidas para bien. (Hv63)

Por otra parte, el perfil profesional deriva de vivir una cultura escolar par-
ticular que instaura visiones comunes y valores compartidos con relacion
al significado y al proposito de la labor docente, asociada con fuerza a las
experiencias de trabajo en instituciones educativas rurales o marginadas,
que exigen estructuras organizacionales y dinamicas curriculares orienta-
das hacia la intervencion socioeducativa y la resolucién de problemas co-
munitarios. Es decir, el perfil requiere la adquisicién y el desarrollo de una
personalidad docente que dé cuenta de rasgos y atributos fundamentados
en la resiliencia para ajustarse de manera efectiva a situaciones adversas, la
responsabilidad para garantizar procesos curriculares y extracurriculares
de calidad, y el liderazgo para transformar realidades socioeducativas, ali-
mentando asi el deseo de ser docente y el compromiso con la labor, como lo
expresaron algunos docentes:

[...] el deseo de ser profesora aument6 cuando empecé a interactuar en la prac-
tica docente con nifios de primaria de los grados de 1.° y 5.°. Buscar diferentes
estrategias para que los estudiantes aprendieran me hacia sentir importante y
realizada, porque cuando llegaba al aula y observaba la disposicién de cada ni-
fio y nifia para aprender y realizar las actividades que les llevaba, sentia orgullo,
emocién y ganas de continuar buscando métodos y ser ain mas innovadora en la
ensefianza para que cada estudiante aprendiera de la mejor manera y de acuerdo

a su ritmo. (HV29)

[...] sentia un gran deseo de servicio, ya que los nifios de esas escuelas eran de
bajos recursos y vestian con ropa y zapatos en mal estado, lo que me impulsaba
cada dia a ayudarlos y sacarlos adelante a pesar de las dificultades que padecian
y que se me presentaron en el camino, como que habia nifios que no se podian

mirar. Implementé dinamicas rompehielos y de comunicacion que sirvieron para
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mejorar notablemente el ambiente escolar. Trabajaba como docente integral de

los grados de 2.° a 4.°. Veia en ellos deseos de aprender y de salir adelante. (Hv10)

Asf, las historias indican que el ciclo vital de los profesores se relaciona con
los tiempos de carrera y ciclos etarios. En cuanto a los tiempos, los profe-
sores dan cuenta de una experiencia acumulada que se constituye en un
bagaje que les permite leer su realidad de manera informada y actuar en
consecuencia. Esto los identifica con un estadio intermedio de desarrollo
profesional, el cual les facilita hablar de crecimiento, madurez, experienciay
diversificacion, asi como dar por superado un estado inicial en el cual vivie-
ron tensiones y retos acerca de la ensefianza de una disciplina, y aprendie-
ron a vivir las particularidades de la labor docente. En relacién con los ciclos
etarios las historias de vida sefialan a una poblaciéon docente en una edad
que oscila entre treinta y cuarenta afos, lo cual les otorga a los profesores
madurez personal y fisiologica, y les permite contar con intereses y gusto
por desempefiarse con energia, compromiso y participacién. No obstante, es
de notar que en primaria se evidencian casos de profesores entre cuarenta y
cincuenta afios, quienes aluden que llegaron a un momento de meseta pro-
fesional que limita sus opciones y rutas formativas:

[...] con el titulo de normalista ingresé al mundo laboral como docente de espafiol
e inglés. Fue bien dificil por la inexperiencia, asi que decidi estudiar Filologia e
Idiomas. En 1981 era licenciada, titulo de la Universidad Industrial de Santander
en Socorro. En 1996 me especialicé en Metodologia de la Ensefianza del Espafiol
y la Literatura en la Universidad de Pamplona en Norte de Santander. En el tiem-
po que dediqué a prepararme en la universidad recibi una formacién adecuada
en espaiiol, inglés y francés [...]. Siento que he crecido profesionalmente; tengo
experiencia y preparacion, lo cual me permite responder mejor a los retos de mi

labor docente. (Hv1)

[...] gracias a mis conocimientos en idiomas he trabajado en varios colegios e ins-
tituciones universitarias: colegios Almirante Coldn (cinco afios), Labrador (un
afio), Cristo Rey (un afio), Christa McAuliffe (un afio) y Mayor de Bolivar (siete
afos); Universidad Los Libertadores, en convenio con el Colegio Mayor de Bolivar
(dos afios); y Fundacién Colsubsidio (un afio), pero lo mas gratificante es conocer

a muchos docentes que ayudé a graduarse y son mis amigos. (Hv11)
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[...] en 1981 me nombraron en propiedad. Me desempeié como educadora quince
afios en el drea rural y hace veinte afios me trasladaron para la Escuela Villa Falla,
hoy Diego Omar Garcia, ubicada en Caqueta. Ya estando en el drea urbana inicié la
Licenciatura en Educacion Basica. Durante mi formacién académica no tuve for-
macion en inglés. Lo que sé lo he aprendido por necesidad para orientar las clases
de inglés a mis estudiantes. De igual manera, he participado de las capacitaciones
que nos han brindado. Sin embargo, siento que ya mis posibilidades de formacién
se van reduciendo, pues no tengo la misma energia y las posibilidades de antes
[...]. Como sea, siempre me esforzaré por dar lo mejor de mi para mis estudiantes.

(Hv22)

¢Qué particularidades se evidencian en los procesos
formativos de los profesores de lengua extranjera
del Distrito Lasallista de Bogota?

Las historias de vida sugieren la presencia de tres particularidades que gi-
ran en torno a la politica lingiiistica, la formaciéon y la exclusion. En cuanto a
la politica lingiiistica se observa que ha habido un énfasis en procesos de ac-
tualizacién metodolégica y de fortalecimiento de la lengua, lo cual ha dejado
de lado el estudio, la reflexién y la discusiéon de asuntos como el bilingliismo
o el plurilingiiismo. Esta situacion se ha derivado de un marcado interés por
imponer lineamientos y proyectos que posicionan el inglés como la tnica
lengua extranjera util para el progreso social, como la competitividad eco-
noémica tanto de las personas como del pais, al tiempo que se busca homoge-
neizar lo que los profesores deben saber y hacer en el aula. Esto se evidencia
en los decretos, estandares y lineamientos promulgados por el MEN y las
secretarias de educacién.

Ademas, los profesores encuentran en esas disposiciones una serie de con-
tradicciones en lo que el Estado plantea (mejor nivel de lengua extranjera,
pero pocas horas de trabajo académico, por ejemplo) y en las acciones que
emprenden las entidades territoriales (se proponen fortalecer las practicas
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docentes, pero optan por una menor asignacion de recursos). Esto se apre-
cia en algunas historias de vida:

la educacion del idioma inglés en la escuela siempre sera dificil, mas cuando no
tienes herramientas para ensefar. El Gobierno dice que el inglés es importante,
pero no ofrece recursos ni apoya realmente la formacion en lengua extranjera.
Ademas, el sistema ha acostumbrado a la mayoria de los estudiantes a solo apren-

der para obtener una nota y no para que les quede. (Hv11)

Ahora bien, en cuanto a la formacién las historias de vida revelan la presencia
de procesos de corte contenidista centrados en discursos en torno al fortaleci-
miento del dominio de la lengua extranjera, a través de cursos creados segin
los niveles del MCERL que van de la mano de una formacién de tipo discipli-
naria sobre principios pedagdgicos y estrategias didacticas desarrollados de
manera habitual en cascada; es decir, los docentes viven procesos formativos
de modo escalonado. A estos los acompafian practicas verticalistas que impo-
nen temas, procesos y productos mediante la implantacion de planes de clase
y recursos en linea disefiados por expertos contratados por el MEN o agencias
comisionadas. En consecuencia, los profesores caracterizan su formacién con
tres atributos que la hacen inefectiva e inapropiada: 1) tercerizada, puesto que
se les asigna a entidades privadas mediante contratos ocasionales (Servicio
Nacional de Aprendizaje [SENA], universidades, Consejo Britanico, etcétera);
2) descontextualizada, dado que las entidades privadas suelen proceder de
ciudades capitales de departamento, lo cual hace que desconozcan el contexto
y las necesidades de las regiones; 3) fragmentada, porque diferentes entida-
des privadas se encargan de los procesos formativos, lo cual genera agendas y
proyectos discontinuos o desiguales tanto en sus apuestas como en sus logros.
En este sentido, los docentes dijeron:

[...] yo vi los lineamientos en la especializacién, pero cada cambio de gobierno
varia los objetivos. Nos preparan por unos tres dias y todo se queda ahi, no nos

acompaiian en el proceso. (HV7)

[...] cuando uno empieza la formacién docente en el Gobierno vislumbra la rea-

lidad de su politica como ensayo-error. Ademas, el Gobierno no manda a los
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capacitadores constantemente. Y si uno esta en la escuela rural, pues mucho me-

nos. (Hv12)

Por otra parte, las historias de vida sugieren la existencia de exclusion, en la
medida en que la mayoria de las decisiones las toma un tnico participante: el
MEN. Esto hace que las voces y los votos del profesorado, las directivas, los coor-
dinadores, los padres de familia y los estudiantes se invisibilicen. Esa situacién
se refleja cuando el docente trabaja solo para mejorar resultados en examenes
estandarizados, como las pruebas Saber, y tiene que dejar de lado acciones en-
caminadas a cualificar el trabajo en los salones de clase o cuando el ejercicio
formativo se lleva a cabo de modo exclusivo desde y para la lengua extranjera, lo
cual desconoce procesos de acercamiento curricular con la lengua materna o de
practica de proyectos transversales con otras areas disciplinares como matema-
ticas, sociales o educacion fisica. De aqui que un docente expreso:

es muy poco lo que uno puede opinar como profesor sobre politicas educativas o
procesos formativos porque todo se lo dan a uno ya decidido por otros [...]. Uno
con la experiencia como docente aprende a desempeifiarse y a responder a las fa-
lencias que hay en el sistema educativo, pero es poco lo que uno puede hacer para
llevar a cabo, por ejemplo, verdaderos procesos de integraciéon espafol-inglés o

inglés con otras areas. (HV26)

Discusion de los hallazgos en las historias
de vida

Los procesos de formacién docente de corte academicista y de tendencia
técnico-eficientista que se evidenciaron estan insertos en perspectivas en-
ciclopédicas de la ensefianza, dado que la asumen como un simple proceso
de transmisién de informacién producida por expertos en una disciplina y
transferida al estudiante mediante técnicas y recursos homogeneizadores.
Esto va de la mano de la adopcién de una tecnocracia educativa “que garan-
tiza la eficiencia de la ensefianza-aprendizaje, en la adquisicion de destrezas
y habilidades, en el desarrollo de competencias” (Cardenas, 2007, p. 4). En
esta se toma la formacién docente como un proceso de tipo racional-ins-
trumental en el cual se pretende que los profesores “conozcan principios
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cientificos modernos de la ensefianza para controlar los procesos de apren-
dizaje en sus alumnos” (Lozano, 2006, p. 56).

Ademas, la presencia de los dos procesos de formacién docente identificados
en las historias de vida confirma lo asegurado por Zambrano (2012) cuando
sostiene que, aunque en Colombia ha existido en los ultimos afios interés
por la formacién de los docentes, esta no siempre ha sido el resultado de una
politica de educacidén para la transformacion de la sociedad, sino “producto
de las tendencias internacionales, las recomendaciones de organismos in-
ternacionales, los procesos de transformacion en la economia global y los
cambios en la politica externa” (p. 15). Para €], los planes de gobierno se han
centrado en formar a los profesores a través de ejercicios de capacitaciéon y
certificacién sin asumirlos como intelectuales de la cultura; estos ejercicios
formativos parecen querer fijar un modelo particular de profesor y de es-
cuela mediante un sistema sofisticado de vigilancia y control.

Por otra parte, las historias de vida sugieren la presencia de un trinomio con-
ceptual que permite adentrarse en las particularidades de los procesos de
formacion para llegar a dotarlos de significado e integralidad: la trayectoria
docente, el perfil profesional y el ciclo vital. En cuanto a la trayectoria docen-
te la interaccidén entre el sistema de formacién inicial (escuelas normales su-
periores y programas de pregrado) y el sistema en servicio (capacitaciones
estatales, cursos de actualizacion y especializaciones) parece otorgarles a los
profesores un itinerario de tipo lineal que les facilita perfeccionar su compren-
sién de la teoria y la técnica de la labor docente y, sobre todo, tomar conciencia
del valor y del alcance de la educacién para configurar perfiles profesionales
con una especificidad y complejidad derivadas de la interaccion entre:

¢ Unaidentidad que se constituye en una autoimagen mayormente positiva
que exhibe el valor que los profesores otorgan a su labor educativa y la
correspondiente necesidad de formarse de manera continua para cum-
plir con su responsabilidad educativa. Esto, como lo afirman Alonso et al.
(2015), nace de ejercicios de “identificacion y diferenciacién construidos
en la experiencia de las relaciones e interacciones con los demas y que es
resultado de las transacciones entre la identidad asumida por el indivi-
duo y la atribuida por las personas con las que se relaciona” (p. 54).



78 ‘ Formacion docente en lengua extranjera en colegios del Distrito Lasallista de Bogotd

¢ Un conocimiento que entremezcla saberes pedagégico-didacticos y
lingtiistico-comunicativos con saberes histérico-culturales e institucio-
nal-comunitarios que derivan de la interaccién y la complementariedad
entre la formacién formal dada por la institucionalidad y la formacion
situada proveniente de las experiencias vividas en el quehacer docente.
El conocimiento vivo y experiencial se ajusta a lo que Whitehead (1989)
llama teorfa educativa viva, la cual entiende el desarrollo profesional
docente como la accién constante de cuestionarse acerca del porqué de
las acciones que realiza el docente y cdmo puede mejorar lo que se hace.

¢ Una cultura escolar que, como resultado de experiencias laborales en
instituciones educativas rurales o marginadas, les ha exigido tener ha-
bilidades y actitudes que permitan plantear e implementar estructuras
organizacionales y dindmicas curriculares encaminadas al desarrollo de
planes de intervencion socioeducativa y a la apuesta de proyectos de re-
solucién de problemas comunitarios. Este tipo de cultura escolar de corte
constructivo-integrativo concuerda con los planteamientos de Quevedo y
Florez (2011), quienes al estudiar el liderazgo y el desarrollo educativo
en instituciones educativas en zonas deprimidas de la ciudad de Santa
Marta (Magdalena) encontraron culturas escolares en las que “[existe]
una cultura mas homogénea y de tipo misional, [...] una coalicién ideo-
légica que se basa en tradiciones, creencias, mitos o historias de la or-
ganizacion” (p. 71).

¢ Una personalidad que, como resultado de experiencias profesionales y
vivencias personales, ha posibilitado la adquisicion y el desarrollo de
cualidades o atributos basicos, por ejemplo, la resiliencia para ajustarse
de manera efectiva a situaciones adversas, la responsabilidad para ga-
rantizar procesos curriculares y extracurriculares de calidad, y el lide-
razgo para transformar realidades socioeducativas. Esta personalidad,
que se asemeja a la descrita por Martinez (2010) y se caracteriza por su
corte activo-progresista, da cuenta de “profesores que se lo cuestionan
todo, empefidndose responsablemente por mejorar la calidad de su en-
sefianza, procurando dar sentido y justificacién a sus acciones docentes,
resultando asi muy reflexivos en su labor” (p. 92).
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Por otra parte, las historias de vida sugieren que conviene contemplar los
ciclos vitales de los profesores desde sus tiempos de carrera y sus ciclos
etarios. En cuanto a lo primero los profesores perciben su tiempo de ca-
rrera en un estadio profesional intermedio que les concede un recorrido
suficiente como para leer sus contextos de forma satisfactoria y actuar de
manera proporcionada. Los profesores valoran el ciclo etario (40-50) co-
mo un periodo de vida en el que han alcanzado la madurez y la experiencia
suficientes para poder adelantar atin su trabajo con energia, compromiso
y competencia. Estos resultados concuerdan con un estudio elaborado por
Madrid (2005), quien al indagar sobre la edad de los profesores de lengua
extranjera encontro6 que los mayores suelen creer que ensefian mejor por te-
ner mas experiencia, controlan mejor la disciplina porque se saben imponer
y toman mejores decisiones por contar con mayor criterio. Asimismo, estos
profesores parecen pensar que a mayor tiempo de trabajo docente, mayor
saber y mejor rendimiento?.

En conjunto estas tres particularidades de los procesos formativos corres-
ponden a un momento histérico del sistema educativo caracterizado por
politicas y discursos tecnocraticos que excluyen las dimensiones histdri-
co-social y ético-politica de los fenémenos, las instituciones y los actores
educativos. Estos discursos y politicas también acentdan la dimensién téc-
nica de los procesos y productos educativos otorgandoles calidad, eficacia y
eficiencia por fuera de las realidades materiales y simbdlicas que los hacen
posibles. Al respecto, Berrio y Jaramillo (2012) sostienen que el profesor
estd subordinado a directrices estatales que ensombrecen su labor como
profesional y desfiguran su papel como sujeto educativo.

Por otro lado, la formacién contenidista y disciplinara que se evidenci6 en
las historias de vida resulta poco adecuada para el mejoramiento real y
efectivo de la ensefianza-aprendizaje de una lengua extranjera porque es-
te tipo de formacién se suele acompafiar con procedimientos verticalistas
que imponen determinados contenidos, practicas y resultados, y sobre to-
do porque tiende a implantar discursos y perspectivas foraneos derivados

2 Sin embargo, se debe sefnalar que en el estudio los profesores jévenes y los estudiantes ado-
lescentes indicaron de manera mayoritaria que entre menor edad tiene el profesor, este
suele mostrar mayor entusiasmo, mas paciencia y una mejor conexioén con sus cursos.
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de lineamientos, planes y recursos disefiados por expertos internacionales
o0 agencias supranacionales. Ademas, se debe evitar la exclusiéon que se da
cuando la toma de decisiones no incorpora de manera activa y efectiva a los
diferentes sectores y agentes del sistema educativo. También se tiene que
dejar de suprimir la discusion y la reflexién de otros asuntos importantes
en la ensefianza-aprendizaje de lenguas (gestion administrativa, recursos
humanos y fisicos, concepciones y creencias sobre las lenguas, espacios de
promocion e interaccidn, etcétera), puesto que los discursos y procesos se
limitan a cumplir con estandares internacionales, alcanzar ciertos niveles en
pruebas estandarizadas y disefar curriculos en el marco de practicas cen-
tradas en la certificacion y estratificacién de las lenguas.

En contra del contexto actual, los profesores de lengua extranjera lasallista
coinciden con Bermudez et al. (2018) cuando sostienen que la formacion:

[...] debe entenderse como un compromiso basado primordialmente en confiar
en los docentes, en las instituciones y en la comunidad educativa, para lo que se
necesita, entre otras cosas, reconocer a los profesores como profesionales experi-
mentados, impulsar practicas de aprendizaje colaborativas y animar la constitu-

cién de comunidades de ensefianza que comparten su experticia. (p. 38)

Desde esta perspectiva la formacién no se asume como una imposicién, una
obligacidn o un requisito, sino que se comprende a modo de un proceso dis-
crecional de reflexion permanente en el cual los docentes buscan transfor-
mar su practica de ensefianza para responder o satisfacer las necesidades
o los intereses de sus estudiantes y comunidades educativas. La formacién
asi entendida exige estructuras y dindmicas que les den a los docentes voz
y voto en la eleccidn, planificacion, implementacion y valoracién de sus ac-
tividades formativas; en otras palabras, mecanismos y procedimientos para
la construccién y ejecucion de programas colegiados de desarrollo y profe-
sionalizacion docente de naturaleza contextualizada y situada. Solo de esta
manera la formacién docente puede permitir “un aprendizaje desde y para
el trabajo docente, en el cual se supera la fragmentacion, la sobrecarga y la
incoherencia resultantes de participar en desarrollos profesionales basados
en la instruccién externa, homogeneizante e instrumentalista” (Bermudez
etal.,, 2018, p. 40).
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Hallazgos en el instrumento 2: biogramas?

¢{Qué procesos de formacion docente se evidencian en
los biogramas de profesores de lengua extranjera del
Distrito Lasallista de Bogota?

Un grupo de biogramas muestra a las maestras como un centro que propor-
ciona luz a los procesos. El desarrollo profesional se ve como una secuencia
de eventos y experiencias de instrucciéon formal que comienzan en la es-
cuela y van aumentando en complejidad al pasar por la escuela normal y
la educacion superior hasta llegar al posgrado, que conduce al ascenso en
el escalafén docente o carrera profesional, acompanado de cursos cortos y
otras estrategias no formales, lo cual hace que la experiencia se consolide
y enriquezca con la labor en la ruralidad y la ciudad. En este caso el centro
es un maestro empoderado, conocedor de sus capacidades y esfuerzos de
formacion.

En un segundo grupo de biogramas se observa al maestro como el centro del
proceso de ensefianza. Alrededor estan las representaciones de diferentes
disciplinas como la musica y la lectoescritura. Otros elementos destacados
son los estudiantes, el tablero y los libros. El biograma representa un antes y
un después en el desarrollo profesional del docente, su avance y cambios, la
materializacion de sus suefios.

¢{Qué caracteristicas tienen la trayectoria docente, el
perfil profesional y el ciclo vital de los profesores de
lengua extranjera del Distrito Lasallista de Bogota?

En algunos biogramas la trayectoria docente aparece asociada con signos
como flechas hacia adelante, la cuales se ubican de manera usual en el cen-
tro con colores destacados. Estos signos sugieren una relacion con el avance
y el progreso, insintian una continuacién y un camino recorrido, y muestran

3 Se pueden observar los biogramas descritos en el anexo 4.
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una direccion hacia donde dirigirse, asi como claridad en la meta por seguir.
También se observa que la trayectoria docente suele iniciar en la etapa es-
colar, lo que puede indicar una vocacién desde temprana edad. Este avance
o progresion va de la carrera profesional hasta la experiencia pedagogica
tanto en colegios publicos como privados.

En cuanto al desarrollo profesional los biogramas indican que este se con-
cibe como una montafa en la que se va ascendiendo. En la parte baja estan
los inicios en una escuela rural y la alusién a los decretos 1278 del 2002 y
2277 de 1979 del MEN. A medida que se asciende, se pasa por la formacion
en la escuela normal, el bachillerato académico, el pregrado y los posgra-
dos. De similar manera, la experiencia aumenta mientras se avanza hacia la
cima de la montafia. No hay registros de eventos en la parte superior de la
montafia, lo cual podria indicar que el docente se ve a si mismo no como un
profesional que acab6 su formacion, sino como alguien con mucho camino
por recorrer y experiencia por ganar.

En algunos biogramas se observa en el centro y con un color diferente al
docente y a su alrededor la escuela, los nifios y frases como “Ser maestro es
un honor”. Asimismo, se evidencia el hecho de que la escuela no solo es una
institucion educativa: es un territorio de encuentro, de interaccion, de vida.
De manera frecuente se encuentran imagenes de diferentes personas, ade-
mas de los maestros y estudiantes. Se percibe afecto y gusto por la profesion
y por el recorrido que se ha hecho para configurarse como un docente, que
es el centro y el motor de diversos procesos socioculturales.

Es de anotar que en otros biogramas el desarrollo profesional se asocia con
una serie de aviones (mecanismos que permiten desplazarse y ascender)
que vuelan cada vez mas alto. Estos aviones dan cuenta de la experiencia en
la primaria, la secundaria, la escuela normal y la licenciatura. Cada avién le
ha permitido al docente ascender y mejorar sus practicas, ser el piloto de su
ruta formativa.

Asimismo, se resalta que algunos biogramas ilustran dos regimenes: los
decretos 1278 y 2277, los cuales configuran el desarrollo y la experiencia
docente de maneras disimiles. Los dos momentos se conciben como flores
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que se nutren de las normativas y generan cambios en la carrera profesional
y la experiencia pedagégica. De similar manera, los cambios evidenciados
conducen a la innovacién y la actualizacién de las practicas docentes.

El elemento que comparten la mayoria de los biogramas es la configuraciéon
del docente como el centro de los procesos de ensefianza-aprendizaje, la
visualizacién de su rol como vital y generador de cambios positivos y de
mejoras alrededor de los cuales se configuran las practicas docentes. Asi,
se puede deducir que es un maestro empoderado, conocedor de sus capaci-
dades y esfuerzos de formacidn. De similar manera, se representa de forma
implicita el gusto por la profesion, la motivacion hacia la labor realizada y el
amor por lo que se hace, lo que lleva a capacitarse cada vez mas. La mayoria
de los docentes han realizado estudios superiores de posgrado y han toma-
do variados cursos de capacitacion.

Por otra parte, la trayectoria docente se suele ilustrar como un camino en
ascenso, como subir una montafia o como una flecha que indica avance, un
arbol que se nutre con el conocimiento, un avién. Los docentes reconocen el
valor de la formacidn: es vital para configurarse como mejores profesionales
y seres humanos.

En concordancia con lo expuesto, el ciclo de vida se configura y representa
a modo de un camino en ascenso y avance, muchas veces con dificultades
(piedras, montafia empinada, meteoritos, nubes, obstaculos), pero que ha
valido la pena recorrer. Casi ninguno de los docentes se ilustra al final del
camino o de la trayectoria recorrida; por el contrario, se evidencia que no
se configuran como profesionales acabados, sino que siguen aprendiendo
mediante la formacion y la experiencia. Un arbol que tiene frutos, pero que
no ha acabado de crecer, la cima de una montafia por alcanzar, un sistema
solar por descubrir y recorrer o un cielo infinito son algunas de las imagenes
que refuerzan esta idea.
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¢{Qué particularidades se evidencian en los procesos
formativos de los profesores de lengua extranjera del
Distrito Lasallista de Bogota?

En varios biogramas se observa la configuracion del recorrido profesional en
cuatro momentos: el vacio de experiencias, el deseo de aprender, la forma-
cion y la actualizacion. Al docente se le compara con un arbol que al nutrirse
con el sol y lalluvia—la formacién y la experiencia—aumenta su follaje y da
frutos. Asimismo, se puede asumir una galaxia como metafora del proceso
formativo: en el centro el calor, la luz y las ideas que dan respuesta a mul-
tiples interrogantes del docente. A este centro lo rodean otros planetas que
podrian ser colegas o quienes hacen parte del sistema educativo en que se
encuentra el docente. De similar manera, se observan formaciones oscuras
diferentes a los planetas identificadas como amenazas, tropiezos, dudas y
desaciertos.

Las docentes que elaboraron los biogramas se suelen representar en un am-
biente escolar, en el cual se observan en dos contextos diferentes, pero com-
plementarios. El primero muestra la institucién educativa como un espacio
de aprendizaje feliz y motivante; el segundo simboliza la clase de inglés con
relacion al aprendizaje del idioma con fines laborales y econémicos (figuras
como el simbolo de dinero, diplomas de grado, aviones, etcétera). En conse-
cuencia, los biogramas sugieren la existencia de procesos formativos enca-
minados al fortalecimiento o avivamiento de la cultura escolar y de asuntos
como la convivencia, la armonia y el didlogo escolar. Asimismo, se percibe
la presencia de procesos formativos orientados hacia la cualificacion disci-
plinar en pro de la consecucién de objetivos o logros académico-laborales.

Discusion de los hallazgos en los biogramas

De los biogramas se infiere, como lo indica Garcia (2014), que los docentes
no se conciben como tales en un momento especifico de su vida profesional
—por ejemplo, cuando terminaron su licenciatura o algin posgrado—, sino
alo largo de un proceso continuo que se inicia con su formacidn basica y se
enriquece con la experiencia, la reflexién constante sobre su quehacer y los
cursos posteriores de formacion.
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Frente al desarrollo profesional docente en los biogramas se evidencia la vi-
sién del profesionalismo como practico —retomando las cinco visiones ca-

racterizadas por Hargreaves y Goodson (1996)—, que reconoce el valor del
conocimiento que surge de la practica cotidiana y de la experiencia docente
situada. Se pasa a validar y considerar como eje principal de la profesion el
saber que subyace tras la reflexion continua de la practica, y emerge el con-
cepto de la enseflanza como una practica reflexiva y continua.

El andlisis de los biogramas y los demas instrumentos tendientes a reali-
zar propuestas de capacitacion y empoderamiento de los docentes, con el
fin de que desde el conocimiento de sus contextos especificos sean gestores
de cambio, refuerza las afirmaciones de Padilla et al. (2011) sobre que los
estudios de formacion docente se deben realizar con enfoques ideolégi-
co-discursivos que permitan develar la complejidad cultural, simbélica y
axiolégica del proceso de educacion y del desarrollo profesional. Estos au-
tores también sefialan que un programa de formacién pedagégica de los
docentes tiene que incluir un diagnoéstico de las necesidades y considera-
ciones formativas de manera contextualizada, procesos de intercambio de
experiencias y conocimientos disciplinarios entre el grupo de docentes de
la comunidad escolar.

Ademas, del andlisis de los biogramas se deduce que los docentes partici-
pantes en el estudio han aprendido a leer y actuar en consonancia con las
dinamicas de sus contextos especificos; asi como a entender su rol decisivo
en la propuesta y solucion de los problemas de su entorno. Como lo indican
Fandifio et al. (2016), este es un paso esencial e inicial para la realizacién de
propuestas formativas que exploren, describan e interpreten experiencias
in situ de profesores y grupos colegiados que procuran constituirse como
actores educativos criticos, capaces de mejorar su quehacer y su entorno a
través del autodescubrimiento, la autogestion y la autorrealizacion.
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Hallazgos en el instrumento 3: grupos focales

¢{Qué procesos de formacion docente se evidencian en
los grupos focales de profesores de lengua extranjera
del Distrito Lasallista de Bogota?

Se constaté que el proceso de formacion del docente de lengua extranjera
se inicia en algunos casos en las escuelas normales; luego se perfecciona
por medio de cursos, capacitaciones, la experiencia de la labor docente y la
formacion profesional y posgradual. Asimismo, en la mayoria de los casos se
empieza con la formacién disciplinar en el &mbito profesional, no necesaria-
mente en el drea de una lengua extranjera. Esto después se perfecciona con
cursos y estudios posgraduales en materia de pedagogia y didactica, pero
no en especifico de la ensefianza de una lengua extranjera o de una segunda
lengua, etcétera. Asi, se ha privilegiado la formacién en ejercicio de lalabory
en ocasiones de caracter empirico, incluso sin un acompafiamiento de pares
o docentes de lenguas con un mayor bagaje o experiencia docente. Ejemplos
de esto son enunciados como

[...] mi formacién se inicié desde la normal; alla veia didacticas. Luego en la uni-
versidad vi todas las materias de los docentes de lenguas, como Semantica, Di-
dactica, Semiotica, Sintaxis; luego en la especializacion todo se dio en el area de

lengua castellana. (GF1*))

[..] aqui la mayoria tenemos la licenciatura en Lengua Castellana e Inglés y la es-
pecializacion que hicimos en Ensefianza de Lenguas de la universidad. Mas los
cursos que nos han ofrecido los hermanos de formacién en pedagogia, el diploma-

do, talleres y otras cosas. (GF2)

[..] yo soy licenciada en Espafiol, pero no habia profesor en nombramiento de

inglés, asi que me pidieron a mi. Yo con grabadora solo aprendi algo y asi me

*  Lasigla GF significa “grupo focal” y el nimero que la acompana identifica el grupo del cual
se tomo la informacion.



Hallazgos y discusion a propdsito de las preguntas orientadoras ‘ 87

nombraron, por lo que yo considero que aprendi inglés a la par de mis primeros

estudiantes. (GF3)

[..] yo queria estudiar Comercio Exterior, pero por no saber inglés me tocé po-
nerme a estudiar inglés y me gusté mucho. Asi entonces me puse a estudiar la
licenciatura. Después de un curso en Estados Unidos llegué al Colegio de la Pre-

sentacién y luego a este colegio. (GF4)

¢{Qué caracteristicas tienen la trayectoria docente, el
perfil profesional y el ciclo vital de los profesores de
lengua extranjera del Distrito Lasallista de Bogota?

En cuanto a la trayectoria docente se encontré que se caracteriza de manera
principal por diferentes momentos y modos de acercamiento a la labor del
profesor de lengua extranjera. Por ejemplo, algunos docentes iniciaron su
trabajo como maestros de lengua extrajera al no existir profesor en nombra-
miento en la institucidon educativa en la que laboraban, mientras que otros
se formaron como docentes de lengua extranjera como resultado de sus in-
tereses en temas como comercio o turismo. Sin embargo, una vez iniciada
la labor los profesores hallan una realidad que, si bien es diversa por los
contextos, los pone ante retos comunes relacionados con falencias o con los

énfasis propios de los procesos formativos de los que hicieron parte:

en el ambito de la formacién docente creo que todos debemos ser seres intelec-
tuales, pero debemos aceptar cambios en los procesos de aprendizaje y de en-
seflanza, pues no siempre se sabe todo y menos en este mundo tan cambiante.
Mucho de lo que nos ensefian en la universidad y lo que afrontamos al llegar a un
saldén de clase es muy diferente, entonces tenemos que ser capaces de adaptarnos
y adaptar nuestra formacion a las necesidades de nuestros estudiantes y a las

condiciones de las instituciones. (GF5)

En relacion con el perfil profesional se vio que hay un énfasis en el trabajo de
la escritura en lengua extranjera y materna, con lo que se descuida el com-
ponente comunicativo y oral, principalmente entre los docentes con mas
afios de ejercicio. En los mas jovenes se identific6 una mayor adaptacion a
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las nuevas tecnologias y por ende un mejor desarrollo de su labor en cuanto
a la competencia comunicativa. Asi lo expresé una de las docentes que par-
ticip6 en el ejercicio:

[...] llevo ensefiando diecinueve afios y considero que soy una docente con mayor
experiencia de manejo de aula que los colegas recién graduados; sin embargo,
ellos traen de su formacién mas reciente las nuevas propuestas metodoldgicas

para ensefiar un inglés mas comunicativo que las que he aplicado yo. (GF3)

No obstante, como lo dijo uno de los docentes mas jovenes, parece que hoy
la realidad de la escuela demanda de los profesores habilidades que ellos
identifican como ausentes en su formacién, pero que son necesarias al en-
frentar la labor; por ejemplo, el desarrollo de destrezas, competencias y
capacidades investigativas. Al respecto, el docente dijo: “siento que la uni-
versidad no me formd como investigador y eso es una deficiencia porque
el contexto educativo exige una investigacién constante” (GF2). Ademas, se
observo una falta de conocimiento y de manejo de la normativa nacional
sobre la ensefianza de lengua extranjera. Esto se identific6 en algunas parti-
cipaciones de profesores:

[..] la formacién en politica de lengua no la ha dado ningiin gobierno. Solo nos dan
los estandares y lineamientos, pero no nos explican de dénde salieron ni por qué

se aplican esos y no otras propuestas. (GF1)

[..] yo estaba mirando el otro dia que el Gobierno va a pedir que los profesores
de inglés tengamos nivel C2. ;De donde?, si ni siquiera hemos tenido un proceso.
El problema es que el Gobierno manda sus politicas, pero no manda el proceso
de como hacerlas; solo manda y nosotros con las ufias intentamos dar solucion a

esas politicas. (GF3)

Ante esta situacion se asume que el docente se debe dar a la tarea de cono-
cer las politicas y disefiar e implementar las estrategias que se necesitan
para llevar a la realidad los lineamientos que en ellas se dan o que de ellas
se desprenden.
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[..] como jefe de area me he preocupado por leer y comprender los pardmetros
del Ministerio de Educacion Nacional, pues ellos solo se limitan en dar los textos

y a nosotros nos toca hacerlos vida aqui en el colegio. (GF2)

[...] de pronto mas que falta de formacion es la intencion de nosotros de aplicarlo

de manera coherente. (GF4)

Se perfila, entonces, un docente que debe estar en capacidad de comunicar-
se en una lengua extranjera y de enseflar a comunicarse en esta, de inves-
tigar en torno a la ensefanza y aprendizaje de la lengua y, por qué no, en el
campo de la pedagogia para cualificar su labor y dignificar cada vez mas su
trayectoria. Ademads, ha de ser un ejecutor de politica publica capaz de con-
textualizar los lineamientos dados por instancias de gobierno, por ejemplo,
el MEN y las secretarias de educacion, asi como las apuestas institucionales.

¢{Qué particularidades se evidencian en los procesos
formativos de los profesores de lengua extranjera del
Distrito Lasallista de Bogota?

En los grupos focales se reiteré la idea de que la formacién recibida en la
universidad parece limitarse a aspectos teoéricos referidos a la didactica y la
pedagogia, lo cual deja de lado aspectos que para los docentes en la practica
resultan mas significativos y relevantes, como tener suficientes herramien-
tas para afrontar las distintas realidades que les propone el contexto donde
ejercen, en especial en la ruralidad, y las diferentes necesidades formativas
de sus estudiantes derivadas de estas, al igual que contar con instrumen-
tos e informacidn suficientes para asumir el rol de ejecutores de politicas,
mas aun cuando estas son volatiles y se ajustan en cortos periodos. Esto
lo record6 uno de los docentes cuando dijo: “mi universidad en pregrado y
maestria [...] me dio bases conceptuales y tedricas, pero no me ofrecid las
herramientas para afrontar las politicas cambiantes del Ministerio de Edu-
cacion Nacional” (GF3).

Por otra parte, vale la pena resaltar como una particularidad de esta pobla-
cién estudiada el hecho de que los docentes cuentan con diversas estrategias
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formativas lideradas por las instituciones educativas donde laboran y en
algunos casos por las secretarias de educacion de sus municipios; sin em-
bargo, esta capacitacion parece continuar la linea recibida en las universi-
dades, dado que centra los esfuerzos en aspectos tedricos de la pedagogia
y la didactica o en la transmision de informacion referente, por ejemplo, a
la politica educativa de los entes del Gobierno nacional y regional, lo cual
descuida, en este caso, temas relacionados en especifico con la ensefianza de
una lengua extranjera y con la politica de lengua, asi como su aplicacién en
el aula. En este sentido, los docentes aseveraron:

[..] aqui los hermanos siempre nos brindan cursos, talleres y conferencias sobre
pedagogias y manejo de adolescentes, pero especificamente sobre la ensefianza

del inglés no hemos recibido mucho. (GF4)

[..] en este colegio de religiosos la capacitacion es permanente en pedagogia, espi-

ritualidad, etcétera, pero en enseflanza del inglés no hay mucho. (GF5)

En lo que respecta a la formacién en ejercicio sobre la lengua extranjera
ofrecida por entes gubernamentales, los participantes indicaron que es ba-
sicamente nula. Ellos consideran que el Gobierno se limita a la promulga-
cion de leyes y guias que poco aportan a la practica de la ensefianza porque
desconocen el contexto de desarrollo del ejercicio docente. En palabras de
los participantes: “el Gobierno no se preocupa por ofrecer a sus maestros
formacion en politica lingiiistica, sino que unicamente se interesa por pro-
veer preparacioén en estdndares y lineamientos, los cuales se trabajan sin
explicacién de su origen o su relevancia” (GF1), ademas agregan que

[...] pareceria que el Gobierno para proponer su politica lingiiistica se basa en los
resultados que muestran los colegios privados de Bogotd, pero nunca mira las
condiciones de las regiones fuera de Bogota para que apliquemos esas politicas.

(Gr2)

[...] yo veo que el Gobierno rige sus politicas por los resultados de los colegios pri-
vados de Bogot4, pero la realidad de un pueblo no la conocen. Es muy distinto ese
profesor a un profesor de colegio oficial de provincia con 45 nifios de todo tipo, a

punto de enloquecer porque a los nifios no les gusta el inglés y no lo encuentran
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motivante. El salon es de teja de Eternit y el mismo profesor esta desesperado
porque se acabe la hora, por el calor, el cansancio, el ruido, etcétera. La realidad

es contraria. (GF4)

Por ultimo, son relevantes las técnicas usadas para la formacién del docente,
dado que se reitera una formacién en cascada, que al parecer deja sin acom-
pafiamiento al docente destinatario final. Esto es asi porque este proceso se
debe supeditar a las comprensiones de quienes asisten a la fuente primaria
de formacién, a una serie de condiciones de caracter logistico que dificultan
un aprendizaje efectivo. Se reitera que se limita a contenidos teéricos, lo cual
deja de lado recursos practicos para la aplicacién de dichos contenidos en el
quehacer docente. Al respecto, los docentes afirmaron:

[..] los jefes de area van y se capacitan, y ellos vienen y capacitan el grupo; pero
es muy tedrico. Siento que faltan mas practica y materiales para que se pueda

hacer. (GF1)

[...] en estos dieciséis afios nunca ha habido un solo afio que no recibiéramos for-
macion, unas veces para todos, otras veces por areas. Faltan espacios para sociali-

zar las experiencias que nos dan en la formacion. (GF4)

[..] aqui la capacitacion es constante e inmediata. La jefa de departamento nos tie-
ne informados siempre sobre los parametros y los lineamientos que el Ministerio

de Educacion Nacional nos esté dando. (GF5)

Discusion de los hallazgos en los grupos focales

Los participantes del estudio se refirieron a su formacion para ser docentes
de lengua como un momento en el que recibieron de sus respectivas univer-
sidades contenidos tedricos sobre la didactica y la pedagogia, pero se deja-
ron de lado aspectos mas significativos para ellos que luego descubrieron
en la practica profesional. Esta situacion resulta afin a posturas como la de
Ferry (1997), quien enfatiza en que los programas de formacién docente ha-
cen un acercamiento instrumental y tecnocratico a la labor docente desde el
entender que la ensefianza es un “oficio” que se aprende mediante el estudio
de un conjunto de contenidos y técnicas que se deben dominar. Sin embargo,
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los docentes afirmaron que “mucho de lo que nos ensefian en la universidad
y lo que afrontamos al llegar a un salén de clase es muy diferente” (GF5). De
este modo, se reitera lo que De Lella (1999) llama modelo técnico-eficientista
y modelo academicista aplicados al proceso formativo de los nuevos docen-
tes. Estos buscan transmitir contenidos preestablecidos y lograr objetivos
encaminados a conocer una gran cantidad de informacién respecto a las for-
mas de enseflanza mas que construir conocimiento desde el hacer docente y
comprender los fen6menos que enfrentan los profesores en las aulas.

En este sentido, se advierte, también como lo recuerda De Lella (1999), que
la oferta de capacitacion, mas alla de buscar el mejoramiento del dominio
del inglés, pretende garantizar el dominio de ciertas destrezas metodolégi-
cas para transmitirlo; ademas de transferir, como lo expres6 uno de los par-
ticipantes del ejercicio, “los estandares y lineamientos, pero no nos explican
de donde salieron ni por qué se aplican esos y no otras propuestas” (GF1).
Asi, estas acciones formativas responden a una concepcion del profesor co-
mo un funcionario, operario y técnico que solo debe conocer las bases de su
campo disciplinar para poder ensefiar lo que los expertos han establecido
para él y sus estudiantes. De aqui que los docentes digan que “el problema
es que el Gobierno manda sus politicas, pero no manda el proceso de cémo
hacerlas; solo manda y nosotros con las ufias intentamos dar solucion a esas
politicas” (GF3).

Asimismo, en lo referido a la formacién en ejercicio Cardenas et al. (2010)
advierten que el trabajo realizado en este tema se suele orientar a la me-
todologia, al proceso de aprendizaje o a la lengua como tal. Los partici-
pantes encuentran que el trabajo realizado por el Gobierno se limita a la
promulgacion de leyes y, a lo sumo, a la elaboracién de guias conceptuales o
metodolégicas que se alejan o son ajenas a las realidades vividas en las co-
munidades educativas, en especial aquellas ubicadas en la ruralidad. Estos
procesos, como lo sugieren Cardenas et al. (2010), dejan de lado la reflexion
de algunos asuntos, por ejemplo, la construccién de conocimiento docente
de base, los marcos conceptuales de los programas de formacién continuada
y la evolucién de los procesos de crecimiento profesional. Ademas, suelen
olvidar los contextos de las instituciones educativas, las necesidades rea-
les de los estudiantes y docentes, y el socializar con el cuerpo docente las
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razones que fundamentan las politicas. Esto reitera lo expuesto por estos
autores, quienes afirman que algunas de las iniciativas para formular planes
de formacién:

se han convertido en ‘paquetes de reforma’ con decisiones acerca de qué, cuando
y como los docentes deben aprender algo, [pasando a] convertirse en un proceso
mas de entrenamiento que no involucra a los docentes a lo largo de la planeacién

y todo su desarrollo. (p. 54)

Por otra parte, Cardenas et al. (2010) explican que, aunque el desarrollo
profesional centrado en la participacion activa y la reflexion continua del
profesor suele ser la estrategia mas aceptada en el ambito teédrico, no es la
tactica mas utilizada en la realidad del sistema educativo. No obstante, pa-
rece que en el ambito institucional se dan algunas experiencias en este sen-
tido; hay iniciativas provenientes de la comunidad educativa y de quienes la
lideran, pero no de instancias de gobierno local, regional o nacional. Esto lo
dejaron ver los docentes cuando afirmaron: “pareceria que el Gobierno para
proponer su politica lingliistica se basa en los resultados que muestran los
colegios privados de Bogota, pero nunca mira las condiciones de las regio-
nes fuera de Bogota para que apliquemos esas politicas” (Gr2); “[en el cole-
gio] la capacitacién es permanente en pedagogia, espiritualidad, etcétera,
pero en ensefianza del inglés no hay mucho” (GF5). También dijeron que es
frecuente la realizacion de “cursos, talleres y conferencias sobre pedagogias
y manejo de adolescentes, pero en especifico sobre la ensefianza del inglés
no hemos recibido mucho” (Gr4).

Asi, en las instituciones educativas se involucra al docente en procesos de
formacion que atienden aspectos de interés para la comunidad educativa,
que surgen de sus necesidades y que quiza el sistema educativo no cubre.
Auln queda pendiente abordar los retos especificos que el contexto de la
practica docente impone a la ensefianza del inglés como lengua extranjera.
Algunos de estos desafios son la falta de formacion de los docentes con res-
pecto a habilidades comunicativas en inglés, el fortalecimiento de los pro-
cesos iniciales de formacién en la lengua y la familiarizacién con el uso de
esta y los propositos de la ensefianza. Para los docentes, los fines de la en-
seflanza deben ser de caracter comunicativo y no meramente instrumental.
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Las apreciaciones de los profesores indican que se debe evitar que las estra-
tegias de formacion de docentes se saturen “con teorias supuestamente de
moda mundial, con multiples neologismos o tecnicismos que oscurecen el
lenguaje y la comprension del mensaje [...]. En general, los maestros regre-
san a sus aulas con nuevas categorias, pero con las mismas practicas” (CIDE,
2001, pp. 3-4).

Cabe recordar que no se llega a ser un profesional de la educacién en un
momento especifico, como bien lo indica Garcia (2014), quien resalta que
esto se logra mediante un proceso continuo que se inicia con la formacién
basica y se enriquece con cursos posteriores y con la experiencia y reflexion
sobre la practica. Este proceso también puede comenzar fuera del ambito
educativo, como lo demuestran varias trayectorias y algunos ciclos vitales
docentes en los cuales los inicios se vincularon con necesidades propias de
funciones en cargos administrativos o con suplir ausencias en los procesos
formativos personales. En otros casos los profesores pasaron de ejercer en
areas diferentes a ser profesionales en la ensefianza del inglés. Ejemplos de
esta situacidn se ven en varias participaciones de docentes que en los gru-
pos focales sefialaron:

[..] no queria ser docente de inglés, sino estudiar Comercio Exterior y eso me exi-
gia saber inglés. Entonces lo aprendi escrito, pero no oral. Después trabajé como
secretaria y ya con el inglés me presenté al rector de un colegio y me dio el cupo

como docente de inglés, asi era en esa época. (GF4)

[..] yo soy licenciada en Espafiol, pero no habia profesor en nombramiento de
inglés, asi que me pidieron a mi. Yo con grabadora solo aprendi algo y asi me
nombraron, por lo que yo considero que aprendi inglés a la par de mis primeros

estudiantes. (GF3)

Este ultimo caso evidencia que algunas veces el docente se forma de manera
autodidacta en el ejercicio de su profesién usando los recursos que tiene a
su alcance. De este modo, esta claro, como bien lo expone Garcia (2014), que
la experiencia profesional se ve afectada o enriquecida por las caracteristi-
cas del lugar, el tipo de institucion, los estudiantes y el momento histérico
en que vive el docente, aspectos que determinan las formas de proceder e
incluso de comprender su labor.



Conclusiones desglosadas para
cada uno de los conceptos
involucrados

Formacion docente

La poblacién con la cual se trabajé describid los procesos formativos por los
que ha transitado como de corte contenidista, técnico-eficientistas y centra-
dos en “el respeto” por lo institucionalizado en lo social y normalizado en lo
profesional. Estos procesos se desarrollan por medio de practicas formati-
vas orientadas hacia la reproduccién y la homogeneizacion, y el dominio de
estrategias y técnicas para transmitir el conocimiento disciplinar, con lo cual
se entiende la docencia como una labor u oficio.

Ademas, los participantes sefialaron que sus procesos de formacién docente
se caracterizan por la primacia de enfoques y modelos disciplinarios, aca-
demicistas y transmisionistas desarrollados de manera habitual en cascada.
También dijeron que estos estdn acompafiados de practicas verticalistas,
enciclopedistas y homogeneizadoras que imponen contenidos, procesos,
practicas, productos, resultados. Estos procesos tienden a implantar discur-
sos y perspectivas foraneos derivados de lineamientos, planes y recursos
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disefiados por expertos internacionales o agencias supranacionales, lo cual
los hace poco adecuados para el mejoramiento real y efectivo de la ensefian-
za-aprendizaje de una lengua extranjera.

Asimismo, se caracteriz6 la formacion recibida con tres atributos que la
hacen inefectiva e inapropiada: 1) tercerizada, 2) descontextualizada y 3)
fragmentada. Esto da como resultado agendas y proyectos discontinuos y
desiguales tanto en sus apuestas como en sus logros. Por otra parte, las insti-
tuciones educativas estudiadas cuentan con diversas estrategias formativas
y de profesionalizacién docente que centran los esfuerzos en aspectos tedri-
cos de la pedagogia y la didactica o en la transmision de informacion. Esto le
da continuidad al tipo de formacién recibida en las universidades; ademas,
esa perspectiva descuida temas relacionados en especifico con el proceso de
aprendizaje de una lengua extranjera, la aplicacidn de las politicas de lengua
y la adquisiciéon de nuevas técnicas e instrumentos que les faciliten a los
docentes cualificar su labor y hacerla mas pertinente para sus contextos.

Ahora bien, el trabajo realizado permitié reafirmar que el perfil profesional,
la trayectoria docente y el ciclo vital tienen el potencial de dotar de signi-
ficado e integralidad los procesos de formacion de los profesores. De este
modo, esos aspectos o factores se deben considerar al momento de disefiar
estrategias y oportunidades de formacién y profesionalizacion docente, las
cuales, ademas, tienen que partir del conocimiento de varios asuntos:

¢ Laformacidn se debe asumir como un proceso discrecional de reflexiéon
permanente en el cual los docentes buscan transformar su practica de
enseflanza pararesponder o satisfacer las necesidades e intereses de sus
estudiantes y comunidades educativas. Por lo tanto, para disefiar pro-
gramas de formacién permanente se necesita empezar por diagnosticar
las necesidades y consideraciones formativas de manera contextuali-
zada, contemplar mecanismos o procedimientos para la construccion
y ejecucion de programas colegiados de desarrollo y profesionalizacion
docente de naturaleza contextualizada y situada, ofrecer estrategias de
intercambio de experiencias y conocimientos disciplinarios, y contar
con estrategias de participacion que les den a los docentes voz y voto
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en la eleccion, planificacidn, implementacion y valoracién de sus activi-
dades formativas.

e A los docentes les resulta significativo y relevante tener suficientes
herramientas para afrontar las distintas realidades que les propone
el contexto donde ejercen, en especial en la ruralidad, y las diferentes
necesidades formativas de sus estudiantes derivadas de estas, al igual
que poseer instrumentos e informacion suficientes para asumir su rol
de ejecutores de politicas.

e Seespera que los procesos de formacion atiendan la necesidad de cons-
truir conocimiento desde el hacer docente y de comprender los diferen-
tes fendmenos a los que se enfrentan los profesores en las aulas.

¢ Se debe asumir la docencia como una profesiéon cambiante y la labor
educativa como un ejercicio de perfeccionamiento.

Perfil profesional, trayectoria docente
y ciclo vital

El perfil profesional se revela a modo de un constructo que surge de la in-
teraccion entre identidad, conocimiento, cultura escolar y personalidad. En
este:

¢ Laidentidad se refiere al autorreconocimiento de la naturaleza y el sen-
tido de ser docente que deviene de experiencias con una alta carga so-
ciocultural y afectiva. Esto constituye una autoimagen positiva que da
cuenta del valor dado a la labor educativa y de la importancia asignada
a formarse de manera continua para responder satisfactoriamente con
el compromiso pedagégico.

¢ El conocimiento entremezcla saberes pedagégico-didacticos y lingiiis-
tico-comunicativos con saberes historico-culturales e institucional-co-
munitarios que derivan de la interaccion y la complementariedad entre
la formacién formal dada por la institucionalidad y la formacién situada
proveniente de las experiencias vividas en el quehacer docente.
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e La cultura escolar demanda habilidades y actitudes que permitan
plantear e implementar estructuras organizacionales y dinamicas cu-
rriculares encaminadas al desarrollo de planes de intervencién so-
cioeducativa y a la puesta en marcha de proyectos de resoluciéon de
problemas comunitarios.

¢ La personalidad del docente posibilita la adquisicion y el desarrollo de
cualidades o atributos basicos como la resiliencia para ajustarse a si-
tuaciones adversas, la responsabilidad para garantizar procesos curri-
culares y extracurriculares de calidad, y el liderazgo para transformar
realidades socioeducativas.

Por lo tanto, al elaborar un perfil profesional hay que tener en cuenta que
el ser docente se debe abordar desde una visidn que integre la vida publica
como docente, la vida privada como persona sociohistorica y la vida colec-
tiva como actor en una comunidad educativa. Esto para que no se cosifi-
que ni instrumentalice a los docentes. También es necesario contemplar sus
tiempos de carrera y sus ciclos etarios, ademas de reconocer que ellos han
aprendido a leer y actuar en consonancia con las dinamicas de sus contextos
especificos, asi como a entender su rol decisivo en la atencion y solucién de
problemas de su entorno.

Cabe resaltar que los participantes hicieron énfasis en la necesidad de te-
ner un docente capaz de comunicarse en una lengua extranjera, enseflar a
comunicarse en esta e investigar en torno a la ensefianza-aprendizaje de la
lengua y, por qué no, en el campo de la pedagogia para cualificar su labor
y dignificar cada vez més su trayectoria y ser un ejecutor de politica pu-
blica que contextualice los lineamientos de las instancias de gobierno y las
apuestas institucionales. Por tltimo, se afirma que un maestro empoderado
es aquel que conoce sus capacidades, sus esfuerzos de formaciéon y su rol de
generador de cambios positivos en torno a lo que se configura como nuevas
practicas docentes.
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Planificacion y politica linglistica

En el trabajo se observo que la formulacion de politicas se ha enfocado en
procesos de actualizacién metodolégica y de fortalecimiento de la lengua, lo
cual ha dejado de lado un poco el estudio, la reflexion y la discusiéon de asun-
tos como el bilingiiismo o el plurilingiiismo; por esto los planes de gobierno
se centran en formar a los docentes a través de ejercicios de capacitacion y
certificacién sin asumirlos como intelectuales de la cultura y de su profesion.

Se evidenciaron contradicciones entre lo que el Estado plantea (mejor nivel
de lengua extranjera, pero pocas horas de trabajo académico, por ejemplo)
y las acciones que emprenden las entidades territoriales en la gestion del
servicio educativo. También se identific6 exclusién al momento de formular
las politicas, dado que la mayoria de las decisiones las toma un Unico parti-
cipante: el MEN. Esto hace que las voces del profesorado, las directivas, los
coordinadores, los padres de familia y los estudiantes no estén suficiente-
mente representadas en estas.

De esta manera, parece que el sistema educativo actual se caracteriza por
tener politicas y discursos tecnocraticos que excluyen las dimensiones his-
torico-social y ético-politica de los fendmenos, asi como las instituciones y
los actores educativos, y sobre todo acentdan la dimensién técnica de los
procesos y productos educativos otorgandoles calidad, eficacia y eficiencia
por fuera de las realidades materiales y simbdlicas que los hacen posibles.

Sugerencias sobre la formacion docente

De acuerdo con la informacién recopilada y analizada en las historias de vida,
los biogramas y los grupos focales de los profesores del Distrito Lasallista de
Bogota que participaron en esta investigacion, la formacion docente debe dejar
de ser una practica en cascada centrada en contenidos disciplinarios, de modo
usual orientados a la mejora del nivel de lengua, la actualizacién metodo-
logica y la homogeneizacion de practicas y productos impuestos de mane-
ra verticalista, para convertirse en un proceso enfocado en la reflexion y el
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empoderamiento del profesor, y caracterizado por practicas colegiadas en
comunidades de aprendizaje docente.

Ahora bien, la formacién en cascada puede parecer una actividad con cos-
to-efectividad y costo-utilidad a corto plazo, puesto que permite el disefio e im-
plementaciéon de programas masivos y secuenciales de desarrollo profesional
de directivas o docentes que, una vez preparados, estan capacitados para repli-
car esta experiencia con subalternos o colegas. No obstante, estos programas
se limitan a “capacitar” a los profesores para que conozcan unos discursos pe-
dagoégicos determinados y hagan ciertas practicas educativas. Tales discursos
y practicas suelen disefiarlos y proponerlos expertos que, a pesar de tener
buenas intenciones, desconocen las realidades y dindmicas de las comu-
nidades educativas que pretenden ayudar. Por otra parte, los programas
masivos no se traducen en el desarrollo de una mayor preparaciéon de los
docentes, quienes suelen no participar en la lectura critica de la naturaleza
de las politicas educativas ni en la toma informada de decisiones sobre la
metodologia de los programas formativos.

En contraposicion a la formacion en cascada autores como Bermudez et al.
(2018) abogan por el disefio y la implementacion de planes de formacion
centrados en el docente y caracterizados por el trabajo colegiado en comu-
nidades de aprendizaje. Segin estos autores, ese tipo de formacién se debe
entender como procesos mediante los cuales “se logran profesionales em-
poderados capaces de crear sus propios contenidos, procesos y practicas,
apartandose criticamente de discursos impuestos ajenos a las necesidades
de sus estudiantes y a las realidades de su comunidad educativa” (p. 38). Pa-
ra que esto se lleve a cabo de manera efectiva y real, los docentes tienen que
poder realizar procesos colegiados de reflexién pedagdgica, en los cuales
cuestionen las teorias de otros desde sus horizontes de sentido, evalien sus
acciones a partir de sus realidades histérico-culturales y construyan conoci-
miento contextualizado para sus comunidades socioeducativas.

En concreto, esta investigacién propone el disefio e implementaciéon de
dos procesos de formacién docente centrados en el profesor y en sus co-
munidades educativas: las comunidades profesionales de aprendizaje y las
comunidades de aprendizaje docente. Las primeras buscan establecer redes
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de profesores e instituciones educativas que construyan relaciones profe-
sionales a través de jornadas de estudio o grupos de discusion orientados
hacia el aprendizaje y el desarrollo docente. Estas redes se tienen que com-
prometer a realizar esfuerzos coordinados y actividades conjuntas que pro-
pendan a la solucion colegiada de problemas o retos educativos en torno a la
cualificacion del aprendizaje de los estudiantes y la mejora de las realidades
institucionales. Por su parte, las comunidades de aprendizaje docente son
grupos de profesores que investigan sus discursos y practicas con el fin de
descubrir, crear y negociar nuevos significados o sentidos que los ayuden a
comprenderlos y transformarlos. Estas investigaciones abordan problemas
de la practica a través de la unién reflexionada entre conocimiento discipli-
nar, conocimiento pedagdégico e innovacién curricular (Fandifio y Bermu-
dez, 2016a).

Sugerencias sobre el perfil profesional, la
trayectoria docente y el ciclo vital

Las historias de vida, los biogramas y los grupos focales en los que partici-
paron los profesores de cinco colegios del Distrito Lasallista de Bogota dan
cuenta de una gran variedad de perfiles profesionales, trayectorias docentes
y ciclos vitales. Esto demuestra la existencia de una comunidad educativa vi-
va caracterizada por un capital humano con mucha diversidad y riqueza en
saberes, aprendizajes y experiencias tanto profesionales como personales
y colectivas, lo cual representa una oportunidad para crear didlogos inter-
generacionales, interregionales e interculturales. No obstante, las actuales
politicas publicas y los programas educativos se suelen caracterizar por mo-
vilizar posturas asimilacionistas y homogeneizadoras que parecen buscar
reducir o desconocer las diferencias y particularidades de los grupos socia-
les. Estas posturas no solo deslegitiman la diferencia y la diversidad de las
comunidades educativas, sino que desaprovechan sus habilidades, valores,
creencias e inteligencias; ademads, promueven procesos y procedimientos
que desconocen las fases o los estadios del desarrollo profesional, ignoran
las rutas o vias de aprendizaje de la profesién y dejan de lado factores de
maduracion fisiolégica, emotiva y personal.
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Al contrario de este tipo de posturas, este trabajo de investigaciéon propen-
de a la puesta en juego de politicas y programas de formacion docente y
desarrollo profesional que les den cabida a didlogos intergeneracionales,
interregionales e interculturales. Al respecto, Posada-Escobar et al. (2017)
sostienen que este tipo de didlogos promueve las relaciones entre diferentes
grupos culturales presentes en una determinada comunidad o localidad, con
el fin de que aprendan a comunicar sus diferencias para desplegar acciones
conjuntas. Asimismo, estos didlogos suscitan contactos e interacciones ba-
sados en el reconocimiento del otro mediante la negociacién cultural y la
resolucion de conflictos derivados de la asimetria de poder entre diferentes
grupos etarios, étnicos y socioculturales. De este modo, los didlogos pro-
curan que “se den procesos de negociacion de ideas, se encuentren perso-
nas que piensan diferente, que han tenido conflictos y se busca transformar
las relaciones entre estas personas” (p. 510). En tltimas, estos requieren la
adopcion de formas de saber y hacer que comprendan a las comunidades y
sus instituciones no de maneras esencialistas y estaticas a partir de la homo-
geneidad o semejanza, sino como grupos humanos cuyas formas de pensar
y actuar son constructivas y dinamicas en el marco de su heterogeneidad o
diferencia.

Para aprovechar la riqueza y la variedad tanto de perfiles como de trayecto-
rias y ciclos, se propone el uso de la estrategia formativa Aprender (Guzman
et al., 2014), que pide a los profesores trabajar como cuerpos colegiados en
ocho fases. Estas fases les permiten reflexionar, criticar y tomar decisiones
en pro de la construccién, implementacién y valoracién de proyectos y pro-
puestas que los ayuden a formarse de manera profesional y a transformar
sus practicas o realidades:

1. Analizar: identificar y comprender la naturaleza y el alcance de los de-
safios formativos que tienen los profesores en su comunidad educativa.

2. Planificar: proponer un programa de formacion docente que desde el
trabajo en comunidades profesionales de aprendizaje posibilite cam-
bios y mejoras en la ensefianza-aprendizaje.
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3. Revisar: examinar la coherencia y pertinencia de la propuesta para lle-
gar a acuerdos y acciones convenientes y oportunas.

4. Ejecutar: desarrollar el programa de formacién recogiendo informacién
que dé cuenta de experiencias y aprendizajes.

5. Negociar: transar formas novedosas que resuelvan problemas no antici-
pados o enfrenten circunstancias imprevistas.

6. Documentar: recoger informacién que garantice el seguimiento siste-
matico y continuo del proceso formativo (fortalezas, debilidades, ame-
nazas y oportunidades).

7. Evaluar: valorar los logros obtenidos en los &mbitos personal, profesio-
nal e institucional.

8. Refinar: integrar y mejorar para perfeccionar desde los puntos de vista
teodrico, metodoldgico y operativo el proceso formativo.

Sugerencias sobre la planificacion
y la politica lingiiistica

Las voces y experiencias de los docentes participantes en esta investigacion
sefalan que los tres ultimos gobiernos han impulsado la planificacién y la
politica lingiiistica a partir de programas (Programa Nacional de Bilingiiis-
mo, Programa de Fortalecimiento del Desarrollo de Competencias en Len-
guas Extranjeras, Programa Nacional de Inglés) y de disposiciones estatales
como la Ley de Bilingliismo o 1651 del 2013, los decretos 3870 del 2006,
2450 del 2015 y 1280 del 2018, y la Resolucién 18583 del 2017. Estos se
han ocupado de imponer discursos y procedimientos centrados en elevar
el nivel de dominio de la lengua extranjera a través de procesos de certifica-
cion, establecer lineamientos curriculares por medio de la estandarizacion
y la examinacioén, definir la formacién docente como inmersién y capacita-
cién metodolégica e implementar la evaluacién y el seguimiento mediante el
diagnéstico, clasificacion y rendimiento.
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Por otra parte, estos programas y disposiciones han desconocido las voces,
las experiencias y los conocimientos no solo de los profesores de lenguas
extranjeras y los miembros de sus comunidades educativas, sino también de
los programas de licenciatura tanto de las universidades publicas como de
las privadas y de las asociaciones de profesores colombianas, por ejemplo,
la de profesores de inglés (Asocopi), de francés (ACOLPROF) y de facultades
de educacién (Ascofade). Esta situacién ha derivado en “un choque entre lo
legal y lo operativo, resultado de inconsistencias entre las decisiones que se
toman con base en estandares internacionales y las acciones de implemen-
tacion regional y local que se adelantan sin suficientes medios y recursos”
(Torres, 2009, citado en Fandino y Bermudez, 20164, p. 14).

Superar programas de planificacién y politica lingiiistica disefiados desde
un alfabetismo funcional y una visién instrumentalista, complementar unos
lineamientos curriculares centrados en la educacidon bilingilie de enriqueci-
miento y perfeccionar una formacién docente de interés técnico, contenidis-
tay eficientista implica un compromiso con formulaciones y disposiciones,
y establecer programas que desde las realidades y dindmicas de las institu-
ciones educativas y los cuerpos docentes favorezcan proyectos e iniciativas
que posibiliten y apoyen el uso simultdneo e integrado de la lengua materna,
las lenguas extranjeras y las lenguas indigenas en el sistema educativo co-
lombiano. Tales iniciativas y proyectos se deben orientar a lograr la adquisi-
cién de una verdadera competencia comunicativa intercultural que permita
el desarrollo de la identidad individual, el impulso de la convivencia social y
la obtencidén de un sentido de unidad nacional.

En ultimas, es importante sefalar que el trabajo con este tipo de iniciativas
y proyectos conlleva adelantar procesos formativos e investigaciones que
asuman postulados tedricos y procedimientos metodoldgicos del llamado
paradigma interpretativo cultural, puesto que deberdn promover el didlogo
y la reflexién de fenémenos de la escuela y del aula desde la comprension
que los profesores, estudiantes, directivas y padres de familia les dan a sus
saberes, actuaciones, costumbres y actitudes. Con este paradigma las insti-
tuciones y sus cuerpos colegiados, al igual que los programas de licenciatura
y las asociaciones profesionales, tienen que procurar estudiar la esencia de
los discursos pedagogicos y las practicas educativas desde los significados
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y sentidos que los actores les otorgan a sus contextos socioculturales y a
sus realidades histérico-politicas. Ademas, deben reconocer al docente ya
no como un simple operario educativo que aplica politicas y programas di-
sefiados por otros, sino como un profesional reflexivo, critico y transforma-
dor que elabora, implementa y valora su saber, su practica y su experiencia

tanto en el ambito personal como en el profesional e institucional (Shulman,
1989).
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Anexos

Anexo 1. Instrumento 1: historia de vida

La popularidad alcanzada por la investigacion narrativa sobre las
historias de vida y biografias puede responder a nuestra actual
coyuntura posmoderna: en un mundo que ha llegado a ser cadtico y

desordenado, solo queda el refugio en el propio yo [...].

En unos tiempos en que se cuestionan las grandes narrativas, toma
su lugar hablar de uno mismo y recurrir a los relatos personales
de experiencia, a las voces tradicionalmente silenciadas y a los

protagonistas del dia a dia.
Bolivar y Domingo (2006, p. 358)

Propdsito: analizar a través del método biografico-narrativo las histo-
rias de vida de profesores de lengua materna y extranjera en colegios
del Distrito Lasallista de Bogota para conocer las particularidades de
sus procesos de formacién docente en el marco de la politica lingiiistica
de bilingiiismo del Ministerio de Educacién Nacional.

Dirigido a: coordinadores del area de lengua y docentes de lengua ma-
terna y extranjera de colegios del Distrito Lasallista de Bogota.

Desarrollo: este trabajo de narraciéon autobiografica permitird com-
prender especificamente la trayectoria docente, el perfil profesional y
el ciclo vital de los profesores de lengua de colegios del Distrito Lasa-
llista de Bogota. Asi pues, se invita a seguir la ruta para el desarrollo
de actividades propuesta a continuacion. Sugerimos dedicar momen-
tos distintos para realizar cada actividad. Seria muy conveniente reali-
zar las actividades en un espacio aislado y tranquilo, el cual le permita
hacer una introspeccion de su trayecto autobiografico. Usted decide si
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desarrolla primero las actividades escritas a mano y luego transcribe

los textos en formato digital o si desde el inicio las desarrolla en su com-

putador. Todas las actividades propuestas deben ser entregadas en

digital (formato Word). No se sugiere un minimo nimero de paginas

esperado, lo importante es que usted pueda desarrollar todas las acti-

vidades de manera agradable, consciente y reflexiva. jEsperamos que

esta sea una experiencia interesante y enriquecedora para todos!

D. Actividades

Paso

Actividad

1. Inspiracién/
Evocacion

Lea el registro biografico entregado como ejemplo. Recuerde los diferentes
momentos transcurridos en su trayectoria de vida.

2. Etapa escolar
(experiencias
tempranas o previas)

Escriba dos o tres parrafos cortos sobre los recuerdos de primaria o secun-
daria destacando los aspectos mas significativos con respecto a la clase de
lengua materna y extranjera: salon de clases, profesores, actividades,
tareas, juegos, comparneros, etcétera.

En lo posible describa hechos, situaciones, objetos, personas o lugares que
considera que tuvieron influencia en su eleccion para dedicarse a la docen-
cia en general o como maestro de lengua materna o extranjera.

Asimismo, narre algunas de las razones por las cuales inici6 sus estudios
profesionales como docente o como docente de lengua profundizando en
las motivaciones mds importantes para esta eleccion.

3. Carrera profesional
(trayectoria formal)

Escriba un parrafo corto en el cual indique el afio de inicio y finalizacion,
ciudad, institucion, numero de semestres cursados y titulo obtenido en
estudios de pregrado o posgrado (diplomado, especializacién, maestria).
En dos o tres parrafos siguientes describa las materias, los docentes, los
compaferos y las experiencias que mas recuerda.

En uno o dos parrafos finales narre recuerdos relacionados con su forma-
cion en la politica educativa; en particular asignaturas, eventos y catedras
sobre politica lingUistica (normatividad, decretos, resoluciones, planes

y programas gubernamentales) referentes a los procesos de ensefan-
za-aprendizaje de lenguas.

Después de desarrollar este apartado responda de manera reflexiva: de
acuerdo con los anteriores parrafos, ireconoce o no que hubo una preocu-
pacién en su proceso de formacién docente por conocer y comprender la
politica linguistica?

Si asf fue, por favor describa cémo ha impactado este aprendizaje en su
desarrollo profesional. Si no recibio esta formacion, ¢le hubiese gustado
recibirla?, ¢por qué?

CONTINUA
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Paso

Actividad

4. Experiencia
pedagogica
(incidentes criticos)

Con base en su experiencia docente, escriba uno o dos parrafos cortos

en los cuales describa qué formacion ha recibido sobre politica lingUistica
en lengua materna o extranjera; por ejemplo, lineamientos curriculares,
estandares basicos para la ensefianza de lenguas, decretos o resoluciones,
Programa de Proteccion a la Diversidad Etnolinguistica 2008, Programa
Nacional de Bilinglismo 2006-2010, Programa de Fortalecimiento al De-
sarrollo de Competencias en Lenguas Extranjeras 2010-2014, Programa
Nacional de Inglés 2015-2025, Plan Nacional de Lectura y Escritura: Leer es
Mi Cuento 2015, etcétera.

Después de desarrollar esta actividad, responda de manera reflexiva: de
acuerdo con los anteriores parrafos, ;conoce sobre la politica linguistica es-
tablecida por el Ministerio de Educacién Nacional para las lenguas del pais?
Si asi es, por favor describa cémo ha impactado este aprendizaje en su
desarrollo profesional. Si no recibié esta formacion, ¢le hubiese gustado
recibirla?, ;por qué?

E. Cierre: lea de nuevo cada uno de los textos derivados de las activida-

des. Verifique que respondan a la actividad propuesta. Amplie y com-

plemente, si lo considera necesario, y una en un solo texto los productos

de las actividades realizadas. Envie este unico texto en formato digital

(Word) por correo electrénico: yfandino@unisalle.edu.co, jpermudez@

unisalle.edu.co o cserrano@unisalle.edu.co
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Anexo 2. Instrumento 2: biogramas

A. Propdsito: analizar a través del método biografico-narrativo las histo-
rias de vida de profesores de lengua extranjera en colegios del Distrito
Lasallista de Bogota para conocer las particularidades de sus procesos
de formacién docente en el marco de la politica lingiiistica de bilingtis-
mo del Ministerio de Educacion Nacional.

B. Dirigido a: coordinadores del area de lengua extranjera y docentes
de lengua materna y extranjera de colegios del Distrito Lasallista de
Bogota.

C. Desarrollo

El biograma

¢ “El biograma se construye a partir de los registros biograficos sobre
determinados aspectos extraidos de una amplia muestra de biografias
personales para efectos comparativos” (Huchim y Reyes, 2013, p. 5).

e “Cadena cronolégica de situaciones administrativas, compromisos adqui-
ridos, puestos desempefiados, destinos ocupados, actividades formativas
realizadas, discontinuidades importantes experimentadas y aconteci-
mientos de relevancia del profesor [...] una representacién grafica del per-
fil biografico en el que se destacan tiempos y espacios que configuran una
trayectoria de la vida profesional” (Fernandez, 1995, p. 159).

Para el desarrollo del biograma se propone hacer primero un trabajo indivi-
dual y luego por parejas, en el cual se comparen de manera grafica las parti-
cularidades de sus procesos de formacion docente. El producto por entregar,
resultado de la actividad propuesta, se debe presentar en el formato digital
enviado al inicio de la actividad al correo de cada docente. Solo se recibira un
biograma por pareja, el cual se expondra ante el resto del grupo. jEsperamos
que esta sea una experiencia interesante y enriquecedora para todos!
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D. Actividades

Paso

Actividad

1. Registro grafico

Elabore el biograma con base en su registro biogréafico.

- Etapa escolar (experiencias tempranas o previas)

Destaque los aspectos mas significativos con respecto a la clase de lengua
materna y extranjera.

- Carrera profesional (trayectoria formal)

Destaque los aspectos relacionados con su formacién en politica educativa; en

(20 min) particular asignaturas, eventos y catedras sobre politica linguistica o educativa
(normatividad, decretos, resoluciones, planes y programas gubernamentales)
referentes a los procesos de ensefianza-aprendizaje de lenguas.

- Experiencia pedagdgica (incidentes criticos)
Destaque la influencia que ha ejercido la politica linguistica (educativa) en
lengua materna o extranjera en su ejercicio docente.

2. Lecturay

comprension Lea el registro biogréafico del colega y observe su biograma.

(30 min)

3. Comentarios Comente con su colega las diferencias, las similitudes y los aspectos relevantes

(10 min) de los registros biograficos y biogramas.

4. Discusion y
elaboracion del
biograma (30 min)

Encuentre los puntos comunes de los dos biogramas individuales y elabore uno
solo que evidencie las similitudes identificadas.

5. Presentacion
al grupoy
envio (30 min)

Exponga ante el grupo el biograma comun.

E. Cierre: envie los biogramas (individual y grupal) en formato digital por

correo electréonico: yfandino@unisalle.edu.co, jbermudez@unisalle.edu.

co o cserrano@unisalle.edu.co
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Anexo 3. Instrumento 3: grupos focales

A. Propdsito: analizar a través del método biografico-narrativo las histo-
rias de vida de profesores de lengua extranjera en colegios del Distrito
Lasallista de Bogota para conocer las particularidades de sus procesos
de formacidn docente en el marco de la politica lingiiistica de bilingtis-
mo del Ministerio de Educacién Nacional. Este trabajo de narracion au-
tobiografica permitira determinar hasta qué punto la disposicidn, el
compromiso y la capacitacion de los docentes de lengua extranjera
de colegios del distrito estan influenciados por su trayectoria docente
(camino para llegar a ser profesor), su perfil profesional (identidad, co-
nocimiento y cultura) y su ciclo de vida (edad).

B. Dirigido a: coordinadores del area de lengua extranjera y docentes de
lengua extranjera de colegios del Distrito Lasallista de Bogota.

C. Desarrollo

Grupos focales

Hamui-Sutton y Varela-Ruiz (2013) sostienen que los grupos focales se
constituyen en una técnica para captar el sentir, pensar y vivir de los indivi-
duos provocando autoexplicaciones dirigidas a obtener datos cualitativos.
Esta técnica resulta en especial valiosa para explorar los conocimientos y ex-
periencias de las personas en un ambiente de interaccién que las estimula a
examinar lo que piensan, cdmo piensan y por qué piensan de tal manera. Ese
estimulo favorece la discusion y el intercambio de comentarios y opiniones
como resultado de un trabajo en grupo y de una gran riqueza de testimonios.

Para el desarrollo de los grupos focales se propone desarrollar primero un
guion con el texto introductorio que motive la participacion de los asisten-
tes. El moderador presenta la pregunta y les da la palabra a quienes la so-
liciten para el inicio de la discusién. Los observadores toman nota de las
respuestas y los demas detalles de la participaciéon (comportamientos, acti-
tudes, comentarios, etcétera).
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D. Guion

Presentacion

Presentacion del moderador

Buenos dias. Mi nombre es , trabajo en la Universidad de La Salle y hago parte del grupo
de investigacién prRevaDIA.

e Presentacion del objetivo de la entrevista: estamos llevando a cabo un estudio en el que tratamos de
hacer un analisis e interpretacion de los procesos de formacion docente en lengua extranjera en cole-
gios del Distrito Lasallista de Bogota en el marco de la politica linguistica de bilingtismo del Ministerio
de Educacién Nacional. En este contexto, estamos realizando esta actividad para recoger informacion.

¢ Toda la informacién que se recoja se tratard de manera interna para los fines del estudio. Lo que con-
versaremos aqui solo lo conocera el equipo de trabajo, es decir, es confidencial, por lo que les solicita-
mos su colaboracion opinando y compartiendo sus pensamientos.

e Se realizara una serie de preguntas. Se invita a todos a contestarlas de manera ordenada atendiendo a
las instrucciones dadas para cada una de ellas. La idea es que todos opinen sobre los temas planteados,
sin importar que no estén de acuerdo entre ustedes.

e Se solicita permiso para utilizar la grabadora, con el fin de poder registrar todos los datos.

Preguntas orientadoras

1. ¢Cémo entienden ustedes el proceso de formacion docente?
¢ Qué etapas fundamentales se experimentan en ese proceso?
¢ Qué factores y actores intervienen en ese proceso?

2. ¢Coémo comprenden ustedes conceptos como trayectoria docente, perfil profesional y ciclo vital?
;Hasta qué punto creen ustedes que estas situaciones determinan el desarrollo y el éxito de los
procesos de formacion docente?

3. ¢Qué particularidades o peculiaridades creen ustedes que caracterizan la vida profesional de los
docentes de lenguas?

;Hasta qué punto creen ustedes que las politicas lingtisticas han influido o impactado su formacion
docente y su vida profesional?

¢ Creen ustedes que la formacion docente en normales, pregrados y posgrados les permite
posicionarse como agentes educativos y constructores de politica lingtistica?

Cierre

Agradecemos su disponibilidad para participar. En caso de que quieran contribuir de alguna manera a este
proceso mas alla de la forma en que lo han hecho hasta ahora o deseen hacer algun tipo de aclaracion,
pueden contactarnos a cualquiera de los siguientes correos electrénicos:

- yfandino@unisalle.edu.co

- jbermudez@unisalle.edu.co

- cserrano@unisalle.edu.co
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Parte B. Rastreo de los datos recogidos en los tres instrumentos que

ayudan a responden a una de las preguntas de investigacion

Historias de vida

- “[...] en la universidad recibf una formacién adecuada en espafiol, inglés y
francés con grandes pedagogos; recuerdo entre otras materias Semiotica,
Légica, Sintaxis, Semantica, Fonética y Filologia aplicadas a cada uno de los
idiomas. Siempre hubo la tendencia tanto de la Universidad Libre como de la
de Pamplona por la formacién en metodologias para la ensefianza de la len-
gua materna y de lenguas extranjeras, talleres de estrategias metodolégicas

para la ensefianza” (HV1).

- “Las materias que trabajé en la universidad y que recuerdo porque las dic-
taron muy buenos profesores fueron Ayudas Educativas, Inglés Basico, Psi-
cologia Cognitiva, Problemas y Estrategias de Ensefianza, Taller de Lenguas,
Didactica General, Didactica de la Lengua Inglesa, entre otras no menos im-
portantes. Los docentes de la universidad eran todos excelentes profesiona-
les en su rama, de todos aprendi mucho de pedagogia y mas” (HV3).

- “Nos ensefiaban ademas de inglés, lo que es muy importante para los licen-
ciados, historia de la pedagogia, estrategias didacticas y teoria de la lingiiis-
tica” (HV4).

- “Primero nos dieron la parte teorica, las pautas para poner en practica ca-
da uno de los conocimientos. Luego me mandaron a hacer practica en una
institucion educativa, la cual fue mi primera experiencia como docente en
preescolar” (HV5).

- “Realicé otros estudios como diplomados y cursos; nunca, por mas que
quise, realicé especializaciones, aunque me hubiera encantado hacerlo en
psicolingliistica o psicopedagogia. Algo que incluyera la salud mental, pues
como lo sefialé anteriormente, me gusta conocer e indagar acerca del com-
portamiento del ser humano, asi como formar” (HV8).
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- “Las asignaturas que recuerdo de la universidad que me gustaban mucho
eran las de Inglés, Derecho Constitucional, Filosofia y Logica Matematica, en
las cuales me destaqué durante mis estudios [...]. Los docentes que daban
esas materias eran muy respetados y valoraban mucho la participacién del
estudiante en la clase” (HV10).

- “Después de mi pregrado he tomado algunos cursos ofrecidos por edito-
riales, seminarios y diplomados referentes a estrategias pedagdgicas en el
aula. Estos cursos me han permitido mejorar mis estrategias y actualizar mi
conocimiento sobre metodologia en el saldn de clase” (HV12).

- “Las materias que trabajé en la universidad fueron Lingiiistica, Sociolin-
glistica, Literatura, Fonética y Fonologia, Pensamiento Latinoamericano,
Didactica, Metodologia de la Investigacidn, Semantica, Morfosintaxis, Psico-
lingiiistica, Inglés, Gerencia Educativa, Sinuanologia, que son las que mas re-
cuerdo. Los docentes eran expertos en su area, con la preparacion necesaria
que exige formar futuros formadores, con metodologias muy buenas y los
recursos necesarios para ello” (HV14).

Biogramas

Este primer biograma muestra a las maestras como un centro que propor-
ciona luz a los procesos. El desarrollo profesional se ve como una secuencia
de eventos y experiencias que las rodean. Los eventos de formacién comien-
zan en la escuela y van aumentando en complejidad al pasar por la escuela
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normal, la educacion superior hasta llegar al posgrado, que conduce al as-
censo en la carrera profesional. A esta educacion formal la siguen cursos
cortos, lo cual hace que la experiencia se consolide y enriquezca con la labor
en la ruralidad y la ciudad. El biograma se consolida de manera ciclica: el
centro es el maestro. Se puede deducir que es un maestro empoderado, co-
nocedor de sus capacidades y esfuerzos de formacion.

En esta imagen se observa al maestro como el centro del proceso de ense-
flanza; alrededor estan las representaciones de diferentes disciplinas como
la musica y la lectoescritura. Otros elementos destacados son los estudian-
tes, el tablero y los libros. El biograma representa un antes y un después en
el desarrollo profesional del docente, su avance y sus cambios, la materiali-
zacion de sus suefios.

En este tercer biograma el centro (en color destacado) lo ocupa una flecha
hacia adelante que muestra avance y progreso. Parte de la etapa escolar, lo
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que podria indicar una vocacion desde muy temprana edad, pasa por la ca-
rrera profesional y llega hasta la experiencia pedagégica tanto en colegios
publicos como privados; se destaca el Colegio de La Salle para laborar como
docente de inglés. La flecha también indica continuacidn, camino recorrido
y una direccién hacia donde dirigirse, claridad en la meta por seguir.

En este cuarto biograma el desarrollo profesional se concibe como una mon-
tafia en la que se va ascendiendo. En la parte baja estan los inicios en una
escuela rural y la alusion a los decretos 1278 y 2277 del Ministerio de Edu-
cacion Nacional. A medida que se asciende se pasa por la formacion en la
escuela normal, el bachillerato académico, el pregrado y los posgrados. De
similar manera la experiencia va aumentando a medida que se avanza hacia
la cima de la montafia. No hay registro de eventos en la parte superior de
la montafia, lo que podria indicar que el docente se ve a si mismo no como
un profesional que acabé su formacion, sino a modo de alguien con mucho
camino por recorrer y experiencia por ganar.
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En el biograma cinco se observa en el centro, con un color diferente, a la
maestra. Alrededor estan la escuela, los nifios, titulos y frases como “Ser
maestro es un honor”. En la parte inferior se ve la escuela que, ademas de un
centro educativo, es la vida. Hay muchas imagenes sobre todo de personasy
de la maestra. Se nota alegria y amor por la profesion y por el recorrido que
se ha hecho para configurarse como una docente que es el centro y motor
de los procesos.

En el sexto biograma acerca del recorrido profesional se observa una serie
de aviones (mecanismos que permiten desplazarse y ascender) que vuelan
cada vez mas alto. Entre ellos estan el gusto por ensefiar, la experiencia en
primaria y en secundaria, la escuela normal y la licenciatura. Cada elemento
le ha permitido al docente ascender y mejorar sus practicas. El es el piloto.

El séptimo biograma ilustra dos regimenes: el Decreto 1278 del 2002 y el
Decreto 2277 de 1979, que configuran el desarrollo y la experiencia docente
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de maneras disimiles. Los dos momentos se conciben como flores que se
nutren de las normativas y generan cambios en la carrera profesional y la
experiencia pedagogica. De similar manera, los cambios evidenciados con-
ducen a la innovacién y la actualizacién de las practicas.

Grupos focales

;Qué procesos de formacion docente se evidencian en las historias de
vida de los profesores de lengua extranjera del Distrito Lasallista de
Bogota?

- “En la universidad veia materias de didactica. Cuando se empieza la forma-
cién docente es cuando uno vislumbra la realidad de la politica del Gobier-
no, pero con ensayo-error, porque el Gobierno no manda a los capacitadores
constantemente. Y si uno esta en la escuela rural, pues mucho mas”.

- “Mi formacion se inicié en la escuela normal; all4 veia didacticas. Luego en
la Unilibre vi todas las materias de los docentes de lenguas, como Semantica,
Didactica, Semiotica y Sintaxis. Luego en la especializacion todo se dio en el
area de lengua castellana”.

- “Yo vi los lineamientos en la especializacion, pero con cada gobierno todo
cambia; nos preparan por unos tres dias y todo se queda ahi. No nos acom-
pafian en el proceso”.

- “Yo estudié en el SENA y en la licenciatura, pero solo he ensefiado lengua
castellana. Por falta de uso ya no tengo buen nivel de inglés”.

- “Yo recuerdo que empecé a tener la mente abierta hacia la profesion cuan-
do sali del colegio porque no soy normalista. Como no me gustaban las ma-
tematicas, me metf a inglés y eso me hizo madurar mas al tener que superar
la dificultad de aprender una lengua extranjera”.

- “Mi formacion se ha centrado en la parte escrita del inglés, no en la expre-
sién oral, por eso evito hablar mucho con mis estudiantes: me da miedo que
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me superen. Ese fue un inconveniente de mi formacién porque no trabajé
mucho lo oral; me bloqueo”.

- “Aqui la mayoria de los docentes tenemos la Licenciatura en Lengua Caste-
llana e Inglés y la especializacidon que hicimos en Ensefianza de Lenguas de
la Universidad de Pamplona, ubicada en Norte de Santander, mas los cursos
que nos han ofrecido los hermanos de formacion en pedagogia, el diploma-
do, talleres y otras cosas. En inglés como tal no hemos tenido mucha forma-
cion, ni siquiera en la universidad, porque era todo en gramatica y no en la
parte comunicativa. Esa es mi deficiencia y me siento un poco frustrada con

”

€so.

- “El profesor en Estados Unidos cuando hice el curso de dos meses me dijo
que no importaba si no hablaba muy bien, que lo importante era que me
hiciera comprender y que comprendiera mas o menos lo que me decian”.

- “Yo pude entrar a la escuela normal gracias a un tio sacristan que hablé con
las religiosas. Para una persona como yo de clase humilde, entrar a la normal
era algo grandioso, era una gran oportunidad; como para los muchachos ser
policias, para nosotras era ser normalistas”.

- “Yo no queria ser docente de inglés, sino estudiar Comercio Exterior y eso
me exigia saber inglés. Entonces aprendi inglés escrito, pero no oral. Des-
pués trabajé como secretaria y ya con el inglés me presenté al rector de un
colegio y me dio el cupo como docente de inglés, asi era en esa época”.

- “La parte escrita del inglés se me facilita bastante, pero la parte oral muy
poco, entonces aprovecho que ensefio lo escrito para que los estudiantes
después trabajen lo oral. Reconozco mi limitacién en lo oral, pero a ellos les
promuevo mi fortaleza en lo escrito”.

- “Inicialmente estudié Lingliistica y Literatura, después terminé Filologia
de Inglés porque no pude terminar lo otro. Mi maestria es en Educacién y mi
especializacion también. Trato de estar actualizada todo el tiempo”.
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- “Yo soy Licenciada en Espafiol, pero no habia profesor en nombramiento
de inglés, asi que me pidieron a mi. Con grabadora solo aprendi algo y asi
me nombraron, por lo que yo considero que aprendi inglés a la par de mis
primeros estudiantes. Luego hice una especializacién en Edumatica para po-
der responder a las necesidades de informatica de mis estudiantes. También
estudio lengua de sefias por mi sobrino sordomudo y aspiro a que cuando
me retire pueda ir a ensefiar espafol en un pais angléfono”.

- “Yo inicié en la escuela normal porque era la opcién que tenia para que la
guerrilla no me llevara, pues las que estabamos estudiando y lo demostra-
bamos nos dejaban en la casa y no nos llevaban; era una forma de salvarme.
Después hice la licenciatura porque las monjas de la normal me presentaron
y tuve esta oportunidad. Ya nombrada en Chaguani [Cundinamarca] empecé
la maestria y la terminé en la del Tolima”.
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En la Universidad de La Salle, el estudio de la formacion docente exige compren-
der lo manera en que los maestros viven los procesos formativos del sistema
educativo y las dindmicas escolares de sus instituciones. Desde dicha perspectiva,
este libro analiza como los maestros de lengua extranjera de cinco regiones del
pais han vivido veinte afios de politicas, reformas y programas que buscaban
circunscribir su pensar, su hacer y su ser.

Los investigadores y los maestros participantes comparten una reflexion que se
mueve entre la cr itica de los apuestas programdticas del Ministerio de Educacion
Nacional en la vida de los maestros del Distrito Lasallista de Bogotd; la asuncin
del maestro como conocedor y analista crifico de su contexto de ensefianza-apren-
dizaje y la elaboracidn de referentes tedrico-conceptuales que les proporcionen
estrategias y lineamientos confextualizados. Tal reflexion trasciende los limites de
las instituciones y los actores involucrados, de modo que es un referente de
consulta y réplica para ofras entidades que busquen transformar sus curriculos y
adaptar sus prdcticas de ensefianza.
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