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BILINGUISMO, EDUCACION, POLITICA Y FORMACION DOCENTE:
UNA PROPUESTA PARA EMPODERAR AL PROFESOR
DE LENGUA EXTRANJERA

La presencia de nuevos discursos en la pedagogia de las lenguas y la
existencia de nuevos espacios de comunicacién intra e interlingtistica
requieren de una reconfiguracion o redireccionamiento de las practicas
y los procesos formativos en las instituciones educativas colombianas.
Esta innovacion o transformacién curricular no consiste simplemente
en incorporar nuevos enfoques tedricos o practicas metodologicas. Al
contrario, exige replantear la mision, la vision y el proyecto educativo
de los programas formativos.

En 2014, la Fundacion Compartir entregd el trabajo “Tras la excelencia docente.
Como mejorar la calidad de la educacién para todos los colombianos”. En €l los autores
proponen el disefio de una politica de fortalecimiento de la calidad educativa que asuma
el componente docente como fundamento para la concrecion de un mejoramiento del
sistema educativo colombiano. Entre otras cosas, esta politica debe:

promover una mayor valoracién social de la profesion docente; buscar que los
mejores bachilleres accedan a la carrera docente; establecer estindares mas altos en los
programas de formacion docente previa y en servicio (con énfasis en la practica y la in-
vestigacion pedagogica); acompanar a los docentes a lo largo de su carrera; mejorar la
evaluacion docente para lograr un mejoramiento continuo; y establecer esquemas mas
atractivos de remuneracion que incluyan salarios e incentivos monetarios y en especie
(Garcia, Maldonado, Perry, Rodriguez y Saavedra, 2014, pp.2-3).

En resumen, la propuesta se centra en hacer un llamado a priorizar el trabajo
sistematico y sostenido por mejorar la calidad docente sobre otras disposiciones que
pretendan mejorar la calidad, pues ella aparece como el insumo escolar que mds contri-
buye a impactar positivamente en asuntos como el rendimiento estudiantil, la autonomia
escolar y la retribucion positiva.

Ese mismo afio, sin embargo, aparecié el documento “Programa nacional de inglés
2015-2025: Colombia very well”, el cual pretendia consolidar una politica de Estado
que permitiria “alcanzar la transformacion en el proceso de ensefianza y aprendizaje del
inglés que requiere Colombia” (MEN, 2014, p.5). Con base en estadisticas provenientes
de pruebas diagnosticas y comparaciones porcentuales con estindares internacionales,
esta politica estatal establece que se debe realizar un fortalecimiento estructural de los
pilares del trabajo con la lengua inglesa, con el objetivo que el sistema educativo colom-
biano logre la eficacia esperada en los procesos de ensefianza y aprendizaje en inglés.
Dichos pilares se especifican de la siguiente manera: “docentes con niveles de inglés
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adecuado, planes de estudio pertinentes, un modelo pedagogico apropiado, la presencia
de inglés fuera del aula, una infraestructura tecnoldgica robusta, una cultura de desem-
pefio permanente y la integracion y sinergia de iniciativas [publicas y privadas]” (MEN,
2014, p.42).

Con el fin de lograr el fortalecimiento de dichos pilares, el documento propone
una serie de iniciativas que se supone “sustentaran la transformacion educativa a largo
plazo e iniciativas aceleradas que proporcionaran victorias tempranas” (MEN, 2014,
p.58). Algunas de estas son:

® la primera iniciativa busca identificar rutas de formacién (cursos de inglés, pro-
gramas de inmersion y programas de formacién para transformar su practica
pedagogica) para los profesores de inglés con base en pruebas diagnésticas, de
cuyos resultados dependerd el otorgamiento de una serie de incentivos;

* la segunda iniciativa contempla la transformacién del modelo pedagdgico (Engli-
sh, Please!) que inicia con el acompafiamiento a la revision de mallas curriculares
que favorezcan la inclusion de horas de inglés de manera efectiva y el recluta-
miento de docentes de inglés necesarios para suplir ese numero de horas. Esto
requiere conocer de manera exhaustiva las necesidades de las entidades territo-
riales y de sus instituciones educativas; y

* la tercera iniciativa clave corresponde al aseguramiento de infraestructura de
apoyo y tecnologia acordes con las necesidades de los estudiantes colombianos.
En el marco de esta iniciativa, se busca proveer medios adecuados para que los
estudiantes logren estar expuestos a muestras de lengua fidedignas, asi como
otorgar medios virtuales que favorezcan el trabajo auténomo de los estudiantes.

Una revision inicial de tales iniciativas permite reconocer que los profesores no
son asumidos como protagonistas en el fortalecimiento del proceso de ensefianza-apren-
dizaje de inglés en el sistema educativo. Por el contrario, son vistos s6lo como un
elemento mas que debe ser instruido acerca de qué hacer y como hacerlo. En lugar de
favorecer procesos de discusion, reflexion, apropiacion e innovacion docente o profesio-
nal, la politica esta encaminada, en gran parte, a lograr una mayor eficiencia del proceso
educativo con el fin de repercutir en incrementos de la productividad y el desarrollo
economico del pais.

En lo concerniente a formacion docente, la politica refleja una perspectiva de
corte tecnicista y funcionalista en disposiciones como: a) la presencia de docentes nati-
vos quienes deben actuar como tutores y acompaiiantes de los profesores titulares, b)
la oferta de programas de formacién y jornadas de entrenamiento determinados por
proveedores seleccionados a través de licitaciones, ¢) el acceso a certificaciones, recono-
cimientos, tabletas y libros de texto conforme al cumplimiento de resultados y d) la toma
de pruebas docentes alineadas con el Marco Comun Europeo en diferentes momentos de



la carrera profesional que determinan asuntos como vinculacion provisional, evaluacion
de desempefio, reubicacion y ascenso.

Ahora bien, aunque la politica tiene un apartado que hace referencia al desarrollo
de capacidades docentes mediante observacion de pares, estudio de lecciones y clases
abiertas, vale la pena sefialar el hecho que estas practicas se definen como mecanismos
complementarios de participacion y organizacion voluntaria, es decir, no tienen caracter
obligatorio ni vinculante. De esta manera, la estrategia para la formacion docente privi-
legia la formacion en cascada, a través de talleres grupales enfocados en familiarizacion
con la metodologia y material pedagogico. Como se puede ver, el Programa Nacional
de Inglés es un ejemplo manifiesto de una politica tecnicista en la cual:

Los roles que debe cumplir el docente se reducen sustancialmente a “admi-
nistrar” lo que otros han concebido y producido. Esta reduccién conduce de
manera progresiva a la “descualificacion” y a la pérdida de autonomia del
profesor, lo que repercute en forma negativa en los programas de formacion
docente (Saneugenio y Escontrela, 2000, p.17).

En contraposicion con esta apuesta estatal, este documento propone a secretarias
de educacion e instituciones educativas considerar la adopcion de una aproximacion
a la formacién docente de lenguas desde una perspectiva reflexiva. Esta perspectiva
estd centrada en el docente y su comunidad y ligada a conceptos como la compren-
sion, la autodireccion, la investigacion y el descubrimiento, los cuales permiten asumir
las innovaciones pedagogicas o las redimensiones curriculares como procesos iniciados
por profesores de la mano con la creacion de contextos educativos caracterizados por
ambientes colegiados, donde se asumen y se practican relaciones sociales basadas en el
respeto y la colaboracion.

Para tal fin, el texto sigue una hoja de ruta conceptual dividida en tres momentos
que buscan evidenciar las bases tedricas y metodologicas que sustentan la propuesta. El
primer momento le permite al lector revisar categorias que se deben estudiar al transfor-
mar o cualificar politicas educativas, como la promulgada por el MEN en 2014, como
lo son bilingtiismo, educacion, politicas y programas nacionales. Una vez revisadas
estas categorias, el segundo momento invita al lector a reinterpretar o reconceptuali-
zar la formacion docente en general y la formacion docente en lenguas en particular,
con miras a posibilitar un desplazamiento epistemoldgico desde posturas centradas en
la instruccion del profesor hacia perspectivas orientadas al empoderamiento docente.
Después de reinterpretada la formacién docente, el tercer momento de la hoja de ruta
ofrece al lector pautas epistemoldgicas y metodologicas que propicien la asuncion de
estrategias formativas centradas en el profesor, den indicios acerca de la constitucion
de comunidades docentes que comparten su experticia y sugieran etapas que permitan

reflexionar en pro de la construccion de proyectos de esta naturaleza.
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Bilingiiismo mas alla de una lengua extrajera

El concepto de bilingtiismo, ademds de ser un término poco univoco, ha presen-
tado un gran dinamismo a través del tiempo. Como resultado, es dificil establecer con
exactitud una definicion tnica puesto que varios autores desde diferentes disciplinas han
intentado precisar este concepto a lo largo de los afios. Factores tales como el aspecto
lingiiistico, socioldgico, politico, cultural, psicologico y pedagogico fueron considerados
para su definicion.

Para Bloomfield (1933), el bilingtiismo implica la capacidad para hablar dos len-
guas como lo hacen los hablantes de lengua materna, produciendo enunciados bien
formados, portadores de significacion. Para Weiss (1959), el uso directo, activo y pasivo
de dos lenguas por el mismo sujeto hablante; entendiendo por activo cuando se habla, y
pasivo cuando se recibe o entiende. Macnamara (1967) lo entiende como la capacidad
de desarrollar algun nivel de competencia (hablar, leer, entender, escribir) en una segun-
da lengua. Mackey (1976) lo ve como la cualidad de una persona o de una poblaciéon
que hace uso corriente de dos lenguas sin una aptitud marcada por una lengua mds que
por la otra. Cerda (1986) entiende que consiste en la aptitud del hablante para utilizar
indistintamente dos lenguas y, por extension, la condicion sociolingiiistica por la que
una comunidad emplea dos lenguas para cubrir exactamente los mismos cometidos co-
municativos, colectivos y privados. Por ultimo, Harding y Riley (1998) enfatizan en que
los individuos que tienen la posibilidad de comunicarse en dos o mas cédigos lo hacen
en contextos diferenciados que requieren usar uno u otro sistema lingtiistico. Por ende,
su vocabulario y su habilidad para hablar, escribir, escuchar o leer tiene distintos niveles
de acuerdo con los usos que realiza en cada lengua.

Ahora bien, Bermudez y Fandifio (2012) sostienen que existe cierta evolucion en
las definiciones sobre bilingliismo. Los primeros conceptos parecen ser razonamientos
fundamentales que enfatizaban la idea de un bilinglie equilibrado que domina perfec-
tamente ambas lenguas. Por su parte, las propuestas mas actuales dejan de categorizar
o rotular a los individuos bilinglies para detallar o determinar su desarrollo sicologico,
su organizacion cognitiva, sus especificidades comunicativas o su interrelacion con su
entorno cultural. Asi entonces, segun Martinez (2006) se pueden identificar tres orien-
taciones tedricas o enfoques, a saber: la perspectiva (psico) linglistica, la perspectiva
sociolinglistica y la perspectiva lingiiistica critica. Donde la primera asume el sistema
de la lengua como objeto de estudio sin tener en cuenta los problemas del individuo en
relacion al bilingtiismo, la segunda hace énfasis en las maneras como el sistema de la len-
gua es utilizado en diferentes ambitos sociales segun factores y objetivos comunicativos
y la tercera asume el bilingiiismo como la consciencia de las situaciones socioculturales,
politicas e ideoldgicas en las que el lenguaje y los hablantes estan posicionados asi como
los multiples significados que manan de dichos contextos.



Adicionalmente, la complejidad de las realidades sociales, las politicas guberna-
mentales y las practicas educativas de hoy hacen que el entendimiento del bilingtiismo
vaya de la mano de reflexiones y practicas que discutan y reflexionen asuntos como el
biculturalismo, la bialfabetizacion, la interculturalidad, el multilingiiismo y el pluri-
lingtiismo (ver Tabla 1). Esto es asi porque hablar mds de una lengua no sélo permite
transmitir y entender mensajes, sino sefialar estatus y percepcion de identidad social,
movilizar actitudes y estereotipos culturales y administrar diferentes modos y estilos
comunicativos dependiendo del contexto.

Dado que no existe un concepto unico o una mirada exclusiva de bilingtiismo,
es necesario contar con una comprension holistica o abarcante de éste, en la cual se
tenga presente ademas de asuntos lingiiisticos y comunicativos, aspectos sicologicos,
sociales y culturales. En consecuencia, es vital que las acciones emprendidas en proce-
sos “bilingties” de formacion docente y estudiantil trasciendan discusiones exclusiva-
mente metodoldgicas para “adentrarse a la exploracion, la descripcion y el andlisis de
apuestas bilingiies que de manera sistematica y critica aborden dimensiones y factores
psicolingiiisticos, sociolingiiisticos, interculturales, multi- y plurilingiies y de formacion
integrada” (Bermudez y Fandifo, 2012, p.119).

Formas de entender la educacion bilingiie. La UNESCO (1989) propone tres defi-
niciones para este tipo de educacion. Por una parte, habla de la ensefianza que se ofrece
en escuelas rurales, en las cuales el profesor debe emplear la lengua indigena materna de
los nifios para que entiendan unos contenidos que después se les presenta en la lengua
oficial, el castellano. Por otra parte, discute la creacion de un curriculo con actividades
y materiales que se llevan a cabo tanto en primera lengua (L1) como en segunda lengua
(L2), de manera que “los estudiantes se beneficien con el aprendizaje de esa segunda len-
gua, a la vez que mantienen y desarrollan su lengua materna” (p.12). Finalmente, habla
de un proceso educativo planificado en el cual los estudiantes conservan y desarrollan
dos lenguas y también las manifestaciones de sus culturas, proceso en el cual los conte-
nidos provienen tanto de la cultura de los estudiantes como de la cultura a la cual se les
quiere acercar, asegurando que este acercamiento no conlleve el deterioro o abandono
de su identidad o su lengua materna.

Para esta organizacion existen dos modelos clasicos para la ensefianza bilingiie:
transicion y mantenimiento. En el primero, “la educacion es bilingiie en la etapa inicial
de la escolaridad, para luego continuar empleando s6lo una de las lenguas en la ins-
truccion” (UNESCO, 1989, p.17). En el segundo, “la primera y la segunda lengua son
utilizadas como instrumentos de educacion a lo largo de toda la escolaridad del nifio”
(UNESCO, 1989, p.18). Ahora bien, el segundo modelo puede tener dos metas a largo

plazo: bilingiiismo aditivo o bilingiiismo sustractivo. En el primer caso, se busca que los
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estudiantes agreguen la L2 a su uso de L1 de manera que se favorezca un mayor bilin-
gliismo a nivel social, el cual suele favorecer la comprension entre grupos monolinglies.
En el segundo caso, se pretende restar paulatinamente la L1 del proceso educativo para
terminar usando exclusivamente la L2.

A continuacion, se presentan caracteristicas de tres aspectos de la educacion bi-
lingiie de acuerdo a contextos especificos. En cuanto a tiempo, existen diferencias en
el disefio de los horarios de trabajo semanal, los cuales pueden ir de unas pocas horas
(1 a 3) a dias diferenciados o jornadas completas (mafiana o tarde). Con respecto a
contenidos, las instituciones pueden optar por “desarrollar todas las materias en las
dos lenguas -excepto los cursos de lengua en si- o seleccionar algunas materias para ser
ensenadas solamente en una de ellas” (UNESCO, 1989, p.19). En relacion con estrate-
gias de alfabetizacion, tanto paises como proyectos suelen variar su uso. Por ejemplo, la
alfabetizacion puede hacer una transicion de lengua verndcula, en el primer grado, hacia
lengua oficial, en el segundo grado, o puede hacerse un trabajo articulado en lengua
vernacula y lengua oficial desde el primer grado.

Finalmente, hace tres aseveraciones alrededor de la planificacion y la implemen-
tacion de educacion bilingiie que resulta interesante tener en cuenta. A saber: a) su
éxito no es dependiente del modelo o la estrategia, sino “de la preparacion y conviccion
de los docentes que lo llevan a cabo, asi como de la aceptacion y apoyo de los padres
de familia y la comunidad a la que va dirigido el programa” (UNESCO, 1989, p.21);
b) sin un soporte adecuado por parte de los administradores educativos, un programa
de educacion bilingiie tendrd menos probabilidades de éxito y ¢) la eleccion por uno u
otro modelo de educacion bilingiie es una opcién politica, la cual se concretiza en los
programas estatales de educacion bilingiie.

Por otra parte, en una revision histérica de la educacion bilingtie, el Centro Virtual
Cervantes (2016) encuentra que esta ha sufrido dos importantes cambios. Hasta los
afos 70’s, el bilingiiismo temprano se observaba como un fenémeno dafiino sicoldgica y
lingtiisticamente, el cual conlleva la necesidad de mantener L1 como lengua vehicular de
contenidos y retardar lo maximo posible la inclusién de L2 en la ensefianza. Esta pos-
tura responde a la creencia en la ausencia de relaciones entre la competencia lingiiistica
de cada una de las lenguas que domina el hablante bilingtie. Desde los 80’s, las posturas
frente a los procesos de formacion bilingtie aceptan la existencia de una interdependen-
cia positiva en el aprendizaje articulado entre L1 y L2, lo cual implica aceptar que “la
competencia desarrollada por un individuo en una lengua se aplica al aprendizaje de
otras lenguas meta, que adquiere segtn los principios de interdependencia lingiiistica y
transferencia” (parr.2).

En Colombia, existe una predisposicion a privilegiar el funcionamiento de progra-
mas de educacién bilinglie centrados en inglés-espafiol, en detrimento de otras lenguas



extranjeras o de lenguas indigenas. Para De Mejia (2006), el pais necesita disefnar e
implementar una educacién bilingiie equilibrada, la cual comprenda todas las lenguas
y culturas presentes en el pais. Esta necesidad conlleva, entre otras cosas, el estudio
cuidadoso y sistematico de asuntos como identidad, sensibilidad cultural, politicas lin-
gliisticas e interculturales, etc. Este estado de cosas demanda entender que el trabajo
con educacioén bilingiie no depende tan solo de la contratacion de profesores con altos
niveles en las lenguas meta sino de que “tanto profesores como administradores escola-
res entiendan los principios del bilingiiismo y la educacion bilingiie, de manera que sean
capaces de tomar decisiones informadas sobre asuntos lingiiisticos y académicos segun
sus contextos especificos” (De Mejia, 2006, p.165).

Uno de esos asuntos tiene que ver con la planificacion y aplicacion de la politica
lingiistica ya que, como lo expone esta autora, una nacién plurilingtie y multicultural
como la nuestra requiere de disposiciones lingtiisticas que tomen en cuenta tanto intereses
exolinglies, tendientes a hacer parte efectiva de un mundo globalizado, como intereses

indolingiies encaminados a confrontar oportunamente nuestras complejidades locales.

Bilingiiismo desde las politicas publicas. Primeramente, es necesario sefialar que
existe una serie de contrastes conceptuales sobre la relacion entre politica y planeacion.
De este modo, algunos estudiosos sostienen que la politica da pie a la planificacion. Por
ejemplo, Areiza, Cisneros y Tabares (2012) sostienen que:

La politica lingiiistica tiene como objeto de trabajo las decisiones de los
poderes politicos en relacion con la lengua en un contexto monolingiie o
de lenguas en contacto, mientras que la planificacion lingiiistica se entiende
como el disefio y aplicacion de programas sociales para desarrollar esas de-
cisiones (p.187).

Por el contrario, existen algunos académicos que opinan que la planificacién ori-
gina la politica. Por ejemplo, Kaplan (2012) afirma que:

La planificacion lingiiistica es una actividad, mayormente impulsada por el
gobierno, destinada al fomento del cambio linglistico sistematico en alguna
comunidad de hablantes [...]. El ejercicio de la planificacién lingiistica lleva
a la promulgacion de una politica lingiiistica por parte del gobierno (o algin
organismo o funcionario con autoridad) (p.2).

En este documento, se opt6 por hablar de “Planificacion y Politica Lingiiisti-
ca” (PPL). Esta nocién, no solo resulta mas abarcadora, ademads facilita el estudio de
practicas para tomar decisiones e iniciar intervenciones en relaciéon con las relaciones
lingtiisticas de una nacién, las cuales determinan sentidos y acciones tanto a nivel
publico como privado. (Bastardas, 2004). Por su parte, Sudbeck (2015) entiende este

concepto como “un complejo de procesos socioculturales que influye en la funcion, el
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uso, la estructura y/o la adquisicion de lenguas” (p.76), el cual puede ser aprovechado
tanto por el estatus quo para imponer hegemonia lingiiistica como por las minorias
para legitimar diversidad lingiiistica.

Ahora bien, los expertos en PPL hablan de cuatro tipos o variedades: estatus,
corpus, adquisicion y prestigio. El estatus se relaciona con las decisiones que gobiernos
o autoridades educativas toman sobre el rol o el uso de una lengua en un pais mientras
que el corpus da cuenta de las decisiones que estudiosos toman en cuanto a asuntos es-
tructurales de esa lengua (Kloss, 1969). La adquisicion, por su parte, tiene que ver con
acciones tendientes a acrecentar el nimero de usuarios de una lengua (Cooper, 1989).
Por ultimo, el prestigio se ocupa de medidas tomadas para favorecer la imagen de una
lengua ante los ciudadanos (Haarmann, 1990).

Al analizar la puesta en marcha de estos tipos o variedades de PPL, Baldauf
(2005) explica que este proceso usualmente es impulsado por un estado con el propésito
de intervenir o incluso modificar las formas de hablar y comunicarse en su territorio.
Para él, este proceso puede suceder en diferentes niveles de manera articulada o indepen-
diente, a saber: macro (ministerio de educacion), meso (secretarias de educacion) y micro
(salones de clase). Igualmente, sostiene que el nivel de conciencia sobre las metas de este
proceso puede ser explicita (concreta en documentos publicos) o implicita (disimulada
en practicas oficiales). Para Baldauf, un resultado de la existencia de estos diferentes
niveles es la presencia de conflicto y tensiones derivados de la diversidad de intereses y
actividades que los diferentes actores tienen al entender e implementar la PPL.

Desde una perspectiva historica, se puede hablar de tres etapas de desarrollo de la
PPL. La primera etapa en los afios 60’s se distingui6é por orientaciones encaminadas ha-
cia el afianzamiento de una lengua o un estandar de lengua nacional, la cual permitiera
tanto la unificacién como la modernizacién lingiiistica de las nuevas naciones en Africa,
Asia y el medio oriente. En esta etapa, la planificacion de estatus y de corpus lingiiis-
tico se desplegaban de forma separada y separadas de sus contextos socio-histéricos y
ecoldgicos. La segunda etapa, entre los 70’s y comienzos de los 80’s, se caracterizd por
discursos sociolingiiisticos criticos que reconocian la complejidad sociocultural y poli-
tico-historica de las relaciones interlingtiisticas, en esta etapa se entendié el valor de las
creencias y las actitudes en el comportamiento lingiiistico de los hablantes. La tercera
etapa, los 80’s y los 90’s, se enmarcé en discusiones en torno a derechos lingiiisticos,
consecuencia de procesos socioculturales como las migraciones masivas y la disemina-
cién de una cultura globalizada, aparece, entonces, un enfoque ecoldgico de las lenguas
que involucra la promocioén del plurilingiiismo en el aprendizaje de lenguas maternas,
extranjeras e indigenas (Ricento, 2000).

Al hablar de PPL en Colombia, vale la pena citar la propuesta de Garcia y Garcia
(2012), quienes hablan de la presencia de resistencias procedentes de la disociacion de
dos grupos de politicas lingtiisticas:



El primer grupo tiene por objetivo regular el contacto entre las lenguas mi-
noritarias, indigenas y criollas, con el castellano, la lengua mayoritaria del
pais. El segundo grupo, por su parte, va encaminado a la implementacién de
programas de educacion bilinglie para hablantes de lenguas mayoritarias a
través de la insercion de una o diversas lenguas extranjeras (p.49).

Para ellos, tal disociacion se exterioriza en situaciones contradictorias como, por
ejemplo, la tendencia a denominar bilingiiismo, Ginicamente, a la competencia que puede
lograr un estudiante colombiano a través de la ensefianza, en instituciones educativas,
de la lengua extranjera mayoritaria, desconociendo la presencia de procesos individua-
les y sociales provenientes del contacto entre el castellano y las lenguas indigenas en
nuestros grupos raizales y autoctonos. Esta contradiccion también emerge en nuestro
aparato escolar cuando se habla de educacion bilingiie para dar cuenta de programas
que comprenden la ensefianza de inglés, francés o aleman y de programas de etnoeduca-
cion para dar cuenta del aprendizaje de lenguas minoritarias. Como resultado de estas
contradicciones, “Se sigue perpetuando la idea de que ser bilinglie en Colombia es hablar
castellano e inglés, desconociendo el hecho de que hay individuos bilingiies hablantes
de castellano y una lengua minoritaria, o hablantes de dos lenguas aborigenes” (Garcia
y Garcia, 2012, p.57).

La existencia de este tipo de contradicciones ha hecho que se empiece a hablar de
la necesidad de recurrir a modelos de disefio e implementacion que permitan la toma
de decisiones a nivel micro y no a nivel macro, es decir, se busca permitir que actores
sociales locales establezcan sentidos y acciones sobre qué y como ensefiar lenguas (ma-
ternas, extranjeras, indigenas) de acuerdo con sus realidades contextuales y necesidades
socioculturales. Este cambio en el modelo de PPL busca repensar dos asuntos centrales:
agenciamiento y apropiacion. Por una parte, el agenciamiento tiene que ver con la crea-
cion de planes y proyectos locales para el uso y desarrollo de recursos lingiiisticos en
respuesta a intereses propios y problemas comunicativos particulares (Baldauf, 2006).
Por otra parte, la apropiacion da cuenta de procesos de recontextualizacién, remodela-
miento y resignificacion de la PPL por parte de los individuos directamente implicados,

a la luz de sus practicas diarias (Levinson y Sutton, 2001).

Colombia: Programa nacional y otras voces frente al bilingiiismo. Como parte
del plan estratégico para la mejora de la calidad de la politica educativa en los niveles
basico, medio y superior y como estrategia para el impulso de la competitividad de los
ciudadanos, el Ministerio de Educacion de Colombia ha disefiado e implementado el
Programa Nacional de Bilingiiismo, actual Programa Nacional de Inglés, con base en
dos premisas basicas: a) el manejo de una lengua franca es factor fundamental para
cualquier sociedad interesada en hacer parte de dinamicas globales del mundo de hoy
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y b) el mejoramiento de la competencia comunicativa en una lengua extranjera facilita
tanto oportunidades laborales y académicas como el reconocimiento de otras culturas.
El objetivo principal de este Programa ha sido “tener ciudadanos capaces de comuni-
carse en inglés, con estandares internacionalmente comparables, que inserten al pais en
los procesos de comunicacion universal, en la economia global y en la apertura cultural”
(Fandino, Bermudez y Lugo, 2012, p.365). A la luz de este objetivo, se han disenado e
implementado tres lineas de accién principales:

e politica educativa y lingiiistica, las cuales se han dado mediante el establecimien-
to de lineamientos curriculares (Lineamientos curriculares para idiomas extran-
jeros), estindares para competencias en inglés (Guia nimero 22: Estandares
Basicos de Competencias en Lenguas Extranjeras: Inglés) y la formulacion de
disposiciones estatales como la ley de bilingiiismo de 2013 y los decretos 3870
de 2006 y decreto 2450 de 2015 para el funcionamiento de escuelas de idiomas
y programas de licenciatura,

e formacion docente, la cual se ha entendido como cursos de inmersion, cursos vir-
tuales de lengua y actualizacion metodolégica mejoramiento de metodologia, y

e evaluacion y seguimiento, a través de pruebas diagnosticas, clasificacion de pro-
fesores y estudiantes, eximenes Saber y Saber Pro y certificaciones internacio-
nales.

Desde su inicio, tanto el disefio como la implementacion del programa han sido
cuestionados por diferentes investigadores colombianos. Cdrdenas (2006), por ejemplo,
discute la capacidad de las condiciones del pais para el bilingtiismo, al contar con insu-
ficientes horas de ensefianza, escaso material sensible al contexto colombiano, limitada
formacion de los profesores y pocas oportunidades para usar inglés en comunicaciéon
auténtica. Por su parte, Usma (2009) afirma que esta reforma educativa produce pro-
cesos de desigualdad, exclusion y estratificacion social a través de la imposicion de
discursos y practicas centrados en la globalizacion, estratificacion y medicion. Ademas,
la nocién instrumentalista de un bilingliismo enmarcado en el binomio espafiol-inglés
no solo relega a las lenguas indigenas y a otras lenguas extranjeras, sino que desconoce
la produccién de conocimiento local sobre formacion docente y ensefianza de lenguas.
Finalmente, Torres Martinez (2009) afirma que la ensefianza-aprendizaje de lenguas
extranjeras en Colombia se caracteriza por 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 implementacion regional y local que se adelantan sin
suficientes medios y recursos.

Al respecto, Fandifio (2014) habla de la existencia de una serie de tensiones entre
politica lingiiistica, lineamientos curriculares y realidad escolar, las cuales generan di-

sociacion e incertidumbre entre los diferentes niveles y actores del programa nacional



de bilingtiismo. Por una parte, la politica lingtiistica se caracteriza por un alfabetismo
funcional, una vision instrumentalista y una programacion de adquisicion de lengua
enfocada a elevar el dominio de la lengua extranjera, estos rasgos determinan su natu-
raleza y constrifien el alcance de las acciones que instituciones y comunidades educativas
pueden emprender. Por su parte, los lineamientos curriculares sugieren un modelo de
educacion bilingiie de enriquecimiento, que no pasa de ser una serie de orientaciones
encaminadas a ofrecer puntos de referencia para la intensificacion de una lengua extran-
jera en los programas académicos de las instituciones educativas del pais. Ademas, este
modelo de educaciéon exhibe un marcado interés técnico, en el cual el curriculo se en-
tiende como un plan de instruccion concebido de manera universal, ajeno a contextos y
a sujetos concretos, donde los profesores se asumen como simples operarios educativos,
encargados de ejecutar especificaciones lingiiisticas y metodoldgicas programadas por
expertos. Finalmente, la complejidad de la realidad escolar no garantiza la presencia o
la continuidad de factores que resultan relevantes para el éxito del planteamiento y la
ejecucion de programas bilingiies: dinamismo institucional, capacidad material, renova-
cion pedagogica y centralidad de la lengua extranjera. Al mismo tiempo, esta realidad
escolar se enfrenta a una realidad socioeconémica en la cual los estudiantes suelen no
contar con una comprension satisfactoria del inglés en su acervo cultural y no tener
acceso a oportunidades reales de movilidad social.

La falta de comprension holistica del bilingtiismo, el desconocimiento de las fuer-
zas detras del Programa Nacional de Bilingliismo vy las tensiones derivadas entre poli-
tica lingiiistica, lineamientos curriculares y realidad escolar han generado un estado de
inseguridad entre las instituciones educativas y sus cuerpos docentes. Resultado de esta
inseguridad surge una falta de definicion de procesos y practicas formativas que respon-
dan de manera puntual a las necesidades y los intereses de la comunidad educativa, de
las regiones y las ciudades. Por otra parte, esta inseguridad puede contribuir a la baja
toma de decisiones metddicas en cuanto a disefio, implementacién, valoracion e investi-
gacion de planes y proyectos institucionales que garanticen la lectura contextualizada y
la interpretacion critica de los lineamientos y las acciones del PNB.

Reinterpretar la formacion del profesor de lenguas: Un camino hacia su
empoderamiento

Como se vio anteriormente, el bilingliismo no tiene una tnica definicién que dé
cuenta de su compleja red de elementos lingiiisticos, sicologicos, educativos y politicos.
Igualmente, no existe una férmula que relacione efectivamente las distintas dimensiones
implicadas en la ensefianza de dos o mas lenguas. En consecuencia, asuntos como poli-
tica y planificacion linglistica o programas nacionales de educacion bilingiie exigen un

tratamiento particular que posibilite, entre otras cosas, toma de decisiones a nivel micro
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y desarrollo de propuestas docentes centradas en agenciamiento y apropiacion. Una
posible forma de resolver esta situacion puede ser estudiar la formacién del docente en
general y la formacion docente en lenguas extranjeras desde posturas enmarcadas en el
empoderamiento docente. Esto implica, por una parte, asumir procesos formativos que
reconfiguren el papel del profesor, ya no como funcionario educativo sino como actor
pedagogico. Por otra parte, formar a profesores de lenguas desde y para la complejidad
que conlleva el bilingiliismo supone reconocer y promover la reflexion, la autonomia y

la diversidad con base en sus contextos y saberes locales.

Perspectivas sobre la formacion del profesor hoy. Una revisién del concepto de
formacion docente permite reconocer la co-existencia de varias formas de entenderla.
Por ejemplo, UNESCO (1990) sostiene que la formacion docente da cuenta tanto de pro-
gramas de pregrado como de posgrado que marcan un proceso continuo de experiencias
formales y no formales, encaminadas hacia la preparacion profesional del profesorado.
Por su parte, Villegas-Reimers (2002) define la formacién docente como un proceso de
larga duracion que incluye eventualidades y experiencias programadas para fomentar el
crecimiento y el desarrollo en la profesion. Para Loughran (2006), la formacion docente
tiene dos focos fundamentales: el aprendizaje sobre la ensefianza y la ensefianza de la
ensenanza. Estos focos involucran la adquisicion y el desarrollo de una amplia serie de
habilidades, conocimientos y competencias. Ademas, estos focos se complejizan por
tensiones cognitivas y afectivas presentes en la practica que influyen en el aprendizaje y
el crecimiento profesional.

Al hablar de formacién docente, es importante procurar comprender los modelos
de formacion docente preponderantes pues estos pueden proporcionar ciertos indicios
sobre el papel de la escuela, el rol del docente y el tipo de estrategias formativas. Estos
indicios pueden, incluso, permitir vislumbrar las fuerzas y las intenciones que promueven
las diversas politicas sobre educacion y profesionalizacion docente. Al respecto, Acosta,
Guzman, Berson y otros (2007) sostienen que los programas de formacién docente se
pueden situar en tres modelos basicos de acuerdo con los fundamentos epistemologicos y
metodoldgicos que enfaticen, los cuales son: modelo positivista, conductista y ortodoxo;
modelo bumanista, constructivista y existencialista y modelo integral y dialogico.

Segtin los autores, en el modelo positivista, conductista y ortodoxo, la formacion
docente acentuia en el control de conocimientos, técnicas y metodologias propios de la
didactica y demas ciencias pedagogicas y de las especialidades, en los cuales el rol del
profesor coincide con el de un instructor o capacitador. Por su parte, en el modelo huma-
nista, constructivista y existencialista se pone acento en procedimientos y herramientas de
la sicologia que ayudan al profesor a acompaiar y guiar al estudiante como protagonista
del proceso educativo, desde esta vision, el docente realiza funciones similares a las de un

orientador y animador sociocultural. Finalmente, en el modelo integral y dialégico, la



formacion docente hace una aproximacion, desde la psicopedagogia, a fendmenos cog-
nitivos, socio-afectivos, comunicativos y actitudinales evidentes en los procesos de ense-
fanza-aprendizaje tanto del profesor como del estudiante, desde este enfoque, profesores
y estudiantes constituyen un equipo dialogico y cooperativo en el que los dos participan
activamente en pro de la consecucion de metas consensuadas.

Ahora bien, se puede decir que la formacién docente en general y la formacion
docente en lenguas en particular estan procurando hacer una distincion te6rica y me-
todoldgica entre entrenar y formar, con el fin de ofrecer programas de formacion que
ensefien al profesor y no tan s6lo que lo instruyan. Al respecto, Leffa (2008) sostiene
que esta diferenciacion es reciente puesto que, tradicionalmente, la FDLE se ha entendi-
do como una preparacion en técnicas y estrategias que el profesor debe saber reproducir
y ejecutar automaticamente. Este modelo tradicionalista se caracteriza por enfoques
que entienden la preparacion profesional como familiarizar a los futuros docentes con
la implementacion de ciertos procedimientos y habilidades en el aula. Recientemente,
sin embargo, la FDLE se ha empezado a comprender como un proceso de preparacion
compleja que busca que el profesor pueda integrar el conocimiento teérico con el saber
practico mediante la reflexion profesional. Este modelo innovador se distingue por
su interés por desarrollar o mejorar el conocimiento personal del docente, en especial,
idoneidad para hacer investigacion en el aula y conciencia sociopolitica sobre la ense-
fanza-aprendizaje de LE.

En el siglo XXI, la formacion docente estd en un momento desafiante tanto en lo
que respecta a preparacion inicial de profesores como a lo que concierne con la cualifica-
cion de profesores en ejercicio (Adler, 2004). Este desafio se presenta porque el Estado y
la sociedad buscan que las escuelas consigan que todos los educandos aprendan y alcancen
altos niveles de desempefo. Sin embargo, estos estamentos no dimensionan la realidad
de escuelas llenas de una poblacion heterogénea que trae a su proceso de aprendizaje una
amplia gama de antecedentes culturales, estilos cognitivos y condiciones socio-afectivas.
Por consiguiente, Adler sostiene que la formacion docente termina viéndose obligada a
cumplir expectativas sociales y estatales sobre la labor del profesor, lo cual conlleva el
ofrecimiento de programas cuyos objetivos, procesos y practicas se limitan a brindar la
apropiacion de estrategias de ensefianza y evaluacion que permitan “ajustar” la instruc-
cion de manera adecuada y oportuna.

Para Rosemberg (2011), existe la necesidad de propiciar nuevas y mejores activi-
dades formativas como resultado de los rapidos cambios del mundo y la velocidad de la
produccion del conocimiento. Estos procesos de formacion deben transformar practicas
tradicionales basadas en concepciones de los profesores como simples técnicos repro-
ductores de saberes elaborados por otros. Ademas, estas apuestas educativas deberian,
sobre todo, redefinir el papel del docente, “relegitimando y garantizandole su lugar en

el aula como agente de transmision de valores y contenidos” (p.3).
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El profesor de lenguas extranjeras y su formacion. Al analizar la formacién docen-
te en lenguas extranjeras (FDLE), Safari y Rashidi (2015) afirman que los programas de
licenciatura han procurado proveer a los profesores en formacién propuestas instruc-
cionales, estrategias pedagogicas y enfoques metodologicos que les permita construir su
seguridad y estabilidad profesional. Ademads, afirman que historicamente la formacion
se ha distinguido por seguir un modelo trasmisionista, en el cual el conocimiento sobre
la ensefianza y el aprendizaje se trasfiere de educadores expertos a profesores novatos
mediante lecturas teéricas, charlas y talleres, por lo que en este modelo los profesores
tienen pocas oportunidades para demostrar agencia o subjetivacion alguna fuera de
aquella derivada de la absorcion de principios, técnicas y habilidades dictadas por ex-
pertos. Sin embargo, a finales de la década de los 70’s, los autores identifican un modelo
interpretativo, basado en la asuncion del conocimiento como construccion social a partir
de la participacion de las personas en practicas culturales y discursivas, esto configura a
los profesores como tomadores de decisiones que reflexionan tanto sobre el desarrollo
de sus practicas educativas como sobre la fundamentacion de su conocimiento profesio-
nal. Adicionalmente, ven que en los 90’s, emerge un modelo posmoderno en el cual la
identidad del profesor surge de procesos de agenciamiento, cuestionamiento y apropia-
cion. En este modelo, los profesores de-construyen la existencia de verdades y teorias
coherentes y fijas para reconocer la variedad y la complejidad de las experiencias y las
voces que circulan en los contextos educativos.

Gonzélez y Quinchia (2003) aseguran que los modelos de formacion docente en
lenguas extranjeras se han encaminado hacia el afianzamiento de cuatro dimensiones ba-
sicas: 1) el dominio de la lengua, 2) el conocimiento sobre la ensennanza de la lengua, 3) la
experiencia con investigacion 'y 4) el contacto con la realidad local. El trabajo metodico
y permanente con estas dimensiones procura, entre otras cosas, permitir a los profesores
desarrollar competencia comunicativa y construir conocimiento disciplinar, con el fin de
poder ensenar en diferentes contextos a distintas poblaciones. De este modo, la intencion
primordial de la FDLE debe ser trabajar saberes, habilidades y actitudes necesarios para
desarrollar una sensibilidad especial hacia las condiciones socioculturales particulares en
las cuales toma lugar el proceso de ensenanza-aprendizaje de idiomas.

Al respecto, Cardenas (2009) sostiene que la FDLE no debe proveer a los docentes
en formacion y en ejercicio lineamientos, contenidos y procesos que correspondan a un
unico modelo. Por lo contrario, debe posibilitar el desarrollo de una cualificacion acor-
de con la gran variedad de opciones laborales, el cambio permanente en la ensefianza
y las crecientes necesidades de los estudiantes. Especificamente y siguiendo a Freeman,
Cardenas aboga por el uso paralelo de elementos de todos los modelos para que los
docentes de lenguas extranjeras alcancen interensefianza, un desplazamiento de etapas

de dependencia y recepcion de informacién hacia practicas creativas y autonomas. En



conclusion, la FDLE debe hacer, segtin este autor, que el profesor elabore su saber y ex-
periencia a través de un proceso progresivo, que lo lleve de ser un aprendiz a convertirse
en un pedagogo investigador.

Al reflexionar sobre FDLE desde politicas lingtiisticas y educativas recientes, Usma
(2009) sugiere que la busqueda de la estandarizacion, la internacionalizacién y la acre-
ditacion han minado las posibilidades de la FDLE para reconocer y promover el co-
nocimiento, la autonomia, la diversidad y el contexto. Para él, estas disposiciones no
s6lo han impuesto discursos y practicas importados a expensas de los saberes locales,
también han estratificado y excluido a los profesores e instituciones con base en puntajes
y clasificaciones. Como resultado, la FDLE se ha visto forzada a retomar practicas y
procesos tradicionalistas, los cuales ignoran el conocimiento de los profesores y restrin-

gen la reflexion y la interaccion.

La formacion del profesor y su empoderamiento. Romanish (1993) sostiene que
el empoderamiento docente no involucra simples acciones formativas para aumentar
el conocimiento del profesor, ya que una mayor preparacion del profesor no se traduce
directamente en una mayor influencia sobre las decisiones que afectan su capacidad
para ensefar. Esta mayor preparacion, tampoco, le permite al profesor desafiar la
estructura jerarquica del status quo en el cual él no es mds que el medio por el cual
el sistema ejerce su voluntad en el aula. En cambio, Romanish aboga por asumir el
empoderamiento docente como “la validacion de la funcién y la autoridad de la expe-
riencia del maestro de manera que pueda superar barreras en el ejercicio legitimo de su
practica” (p.51). Tal validacion exige que las escuelas se asuman como sitios para la
creacion de procesos dialdgicos y practicas democraticas que garanticen la autoridad
en la toma de decisiones y el aumento de poder de los profesores. Por ende, para Ro-
manish, el empoderamiento docente gira en torno a ayudar a los maestros a convertirse
en actores centrales de la empresa educativa mediante la legitimacion de su experiencia
y su capacidad de decision y poder.

Por su parte, Short (1994), retomando la propuesta de Zimmerman y Rappaport,
considera que el empoderamiento docente es un constructo tedrico que integra la com-
petencia personal y profesional de los profesores con entornos educativos que propor-
cionan oportunidades para desplegar esa competencia. Este constructo implica que, por
un lado, los profesores crean que tienen las habilidades y conocimientos para actuar y
mejorar la situacion educativa y, por otro lado, las escuelas provean oportunidades para
que sus habilidades y conocimientos se desarrollen y visualicen. Asi, el empoderamiento
docente es un proceso mediante el cual:

Los actores escolares desarrollan su competencia para hacerse cargo de su

propio crecimiento y para resolver sus propios problemas, mientras que los
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sistemas escolares aumentan la capacidad de distribuir los roles en la toma
de decisiones y aumentar las oportunidades de participacion significativa y
colectiva (Short, 1994, p.488).

Retomando las propuestas de Romanish y Short, entendemos el empoderamiento
docente como un proceso mediante el cual los maestros despliegan, acrecientan y legi-
timan su experiencia y su autoridad con el fin de tener una voz efectiva en su quehacer
y contexto educativo. Este proceso va de la mano del compromiso de las escuelas por
redistribuir las oportunidades de toma de decisiones, crear espacios de participacion
colaborativa significativa y asegurar el entendimiento democratico. Entendido de esta
manera, el empoderamiento docente ayuda a que los profesores ejerzan poder sobre sus
vidas educativas, resistan los mecanismos de control y transformen el sistema educativo.

Al hablar de la importancia del empoderamiento docente desde las instituciones
educativas, Chiavola, Cendros y Sanchez (2008) sostienen que este tipo de trabajo puede
optimizar los resultados del trabajo educativo, introducir cambios significativos en la
cultura y el clima de la escuela y maximizar el aprovechamiento de las diferentes capaci-
dades de los miembros de la institucion educativa. Igualmente, estos autores afirman que:

El empoderamiento en la educacién puede contribuir a eliminar las condi-
ciones que causan sensacion de ineficacia [...] promoviendo que profesores
se sientan facultados para enfrentar diversas situaciones y capacitados para
asumir el control de los problemas que se le presentan dentro y fuera del aula
de clase (p.136).

En ultimas, el empoderamiento en las instituciones educativas puede cambiar las
estructuras organizacionales al posibilitar toma de decisiones que no se concentran en
los administradores, sino que se delegan a los docentes e, incluso, a los estudiantes. Este
cambio organizacional no sé6lo confia y promueve la aptitud y la competencia de todos
los integrantes de la comunidad educativa, sino que busca beneficiarse de su experien-
cia y conocimiento en pro del aprovechamiento efectivo de los recursos y la resolucion
pertinente de los problemas. En tltimas, empoderamiento docente conlleva la puesta en
juego de estrategias formativas centradas en el profesor y caracterizadas por trabajo en

comunidades de aprendizajes comprometidas con procesos de aprendizaje colegiado.

El profesor de lenguas y su formacion como docente en comunidad. Desde la
perspectiva del empoderamiento docente, Fandifio, Bermudez y Varela (2016) sefialan
que es necesario asumir la formacion docente como “la educacion de profesionales ca-
paces de crear sus propios contenidos, procesos y practicas, apartandose criticamente de
paquetes de conocimiento impuestos por actores y entidades ajenos a las necesidades de
sus estudiantes y a las realidades de sus comunidades educativas” (pp.59-60). Desde esta

perspectiva formativa, los profesores se educan para configurarse como actores capaces



de cualificar sus practicas y circunstancias mediante autodescubrimiento, realizacion y
concrecion (Fandifio, 2010). En consecuencia, los profesores deben tener la posibilidad
de auto-gestionar procesos mancomunados de reflexion y cuestionamiento que les posi-

bilite estudiar sus acciones, discutir las teorias de otros y construir conocimiento propio.

El profesor como centro de su formacion docente. Para Diaz-Maggioli (2004), la
formacion docente debe entenderse como “un compromiso dentro del trabajo de los
profesores por alcanzar los propésitos de su profesion a la vez que se dan respuesta a
sus necesidades particulares” (p.5). Dicho compromiso debe estar basado primordial-
mente en confiar en los profesores, en sus instituciones y en la comunidad educativa
en general. Desde esta perspectiva, la formacion docente necesita, entre otras cosas,
reconocer a los profesores como profesionales experimentados, impulsar practicas de
aprendizaje colaborativas y animar la constitucion de comunidades de ensefianza que
comparten su experticia.

Mas concretamente, la formacion docente se debe concebir como un proceso de
aprendizaje permanente en el cual los profesores aprenden a adaptar su ensefianza a las
necesidades de sus estudiantes y su comunidad educativa. Este aprendizaje voluntario es
“un proceso evolutivo de auto-revelacion profesional, reflexion y crecimiento que pro-
duce mejores resultados cuando se sostiene en el tiempo en comunidades de practica”
(Diaz-Maggioli, 2003a, p.1). En tultimas, este proceso permite entender como los profe-
sores construyen sus identidades profesionales, al reflexionar sobre sus acciones en el aula
y adaptarlas a las necesidades de aprendizaje de sus estudiantes. A este tipo de perfec-
cionamiento docente, este autor lo denomina formacién docente centrada en el profesor.

Para Diaz-Maggioli (2003a), la formacion docente centrada en el profesor requie-
re estructuras de apoyo adecuadas que favorezcan el involucramiento de los docentes
en la seleccion, planeacion, desarrollo y evaluacion de sus actividades formativas, esto
les permite “no sélo participar colegiadamente en la creacion y la implementacion de
procesos profesionalizantes sino sobre todo alcanzar apropiacion sobre su aprendizaje
docente” (p.2). En tultimas, esta participacion favorece no solo la integracion de la for-
macion docente en la vida cotidiana de los educadores, también el desarrollo de estra-
tegias formativas adaptadas a sus necesidades especificas.

Al hablar de estrategias formativas centradas en el profesor, Diaz-Maggioli (2003a)
sostiene que se debe ofrecer una serie de alternativas que les permitan a los profesores
afianzar su conocimiento tedrico, desarrollar sus competencias pedagogicas y mejorar
los ambientes de aprendizaje. A través de esfuerzos y compromisos tanto individuales
como grupales, estas estrategias promueven la reflexion critica sobre practicas y realida-
des y la toma de decisiones informadas en pro de la mejora y la transformacion social.
De esta manera, se ayuda a los profesores para que se empoderen en la medida que se
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les ofrece posibilidades reales para actuar, ya no como simples operarios de programas
formativos sino, como verdaderos creadores de proyectos educativos.

En este sentido Diaz-Maggioli (2004), identifica siete estrategias de formacién
docente centradas en el docente, las cuales son: planes de conferencia o simposios, hacer
presentaciones, talleres y seminarios, desarrollo profesional mediante escritura, mento-
ria, preparacion de colegas, equipos de desarrollo critico, investigacién accién colabo-
rativa, (para ver las definiciones que el autor hace de estas ver Tabla 2).

Por otra parte, Diaz-Maggioli (2003b) sostiene que la efectividad de la formacion
docente centrada en el profesor depende, en gran parte, de prestar atencién a dos asun-
tos relevantes: los lineamientos de la educacion de adultos y la naturaleza diferenciada
segun la vida de los profesores. Por una parte, la formaciéon docente para adultos exige
cumplir con principios como participacion voluntaria, respeto mutuo, colaboracion,
praxis (accion y reflexion), auto-direccionamiento, eleccion y cambio. Por otra parte,
los ciclos o las etapas de la vida profesional de los profesores deben ser incorporadas en
su formacion docente, lo cual implica el tratamiento de distintos temas en momentos
diferentes'; es decir, una formacion diferenciada.

Igualmente, Diaz-Maggioli (2004) afirma que se debe tener en cuenta una multitud
de factores que afecta la manera como los docentes asumen sus tareas diarias. Estos
factores tienen que ver con la carrera, el curriculo, la institucion, la profesion, la vida
personal y el conocimiento (Ver tabla 3 al respecto). El nivel de conciencia sobre estos
factores determina el tipo de desarrollo profesional que se puede o debe adelantar, ya
sea técnico (reflexion sobre ciertos métodos de ensefianza o procedimientos de clase),
personal (reflexion sobre como la actividad de aula se relaciona con la vida fuera del
trabajo), problematico (reflexion sobre la forma de resolver problemas profesionales) y
critico (reflexion sobre pensamientos o acciones establecidos que ponen en duda). De
esta forma, la formacion docente centrada en el profesor debe ofrecer, a los docentes,
medios y tiempos para: analizar colectivamente como diferentes situaciones impactan
su ensenanza y poder identificar formas concretas para transformarla hacia una practica
informada.

Desde la propuesta de Diaz-Maggioli, las secretarias de educacion e instituciones
educativas deberian promover procesos formativos de naturaleza dialdgica, que se in-
crusten en la vida diaria de los docentes y se distingan por la presencia de relaciones
profesionales entre cuerpos colegiados caracterizados por la responsabilidad comparti-

da, la confianza reciproca y la vulnerabilidad mutua. En dltimas, la formacion docente

1 Huberman (1989) afirma que los profesores progresan en sus carreras a través de varias fases al resolver diferentes crises que
surgen de problemas derivados de sus vidas diarias. Dichas fases son: exploracion y estabilizacion, compromiso, diversificacion
y crisis, serenidad o distanciamiento y conservatismo o arrepentimiento.



centrada en el profesor permite un aprendizaje desde y para el trabajo docente, en el
cual se supera la fragmentacion, la sobrecarga y la incoherencia resultantes de partici-
par en desarrollos profesionales basados en la instruccion externa, homogeneizante e
instrumentalista.

Una alternativa de implementacion para aquellas secretarias de educacion e ins-
tituciones educativas interesadas en el desarrollo de propuestas de formaciéon docente
centrada en el profesor puede ser el trabajo con las denominadas comunidades profesio-
nales de aprendizaje (CPA o PLC por su sigla en inglés), la cuales para Warren (2006),
dan cuenta de relaciones estrechas entre profesores como compaiieros de profesion, por
lo general con la implicacion de que estas relaciones estan orientadas hacia el aprendi-
zaje y el desarrollo profesional. Estas comunidades se caracterizan por tener valores y
propositos compartidos, realizar unos esfuerzos coordinados en favor del aprendizaje
de los estudiantes, contar con practicas en pro del aprendizaje de los profesores (ob-
servaciones, equipos de trabajo, resolucion de problemas, etc.) y control colectivo de
decisiones importantes que afectan al curriculo. Ademads, éstas se hacen realidad, entre
otras cosas, cuando los profesores a) pasan de hablar sobre colegaje y colaboracion
hacia expresarse y convivir como comunidad, b) discuten sus dilemas de ensefianza
abiertamente con el fin de alcanzar soluciones comunales, c) tienen formas para exterio-
rizar desacuerdos, reconocer diferencias y tolerar el conflicto y d) cuentan con formas
de liderazgo orientadas a facilitar su expresion y coexistencia. Para Warren, algunas
estrategias que resultan positivas para el establecimiento de dichas comunidades son:
programas de desarrollo profesional sostenido y a profundidad en areas de estudio se-
leccionadas, redes de profesores o escuelas, jornadas de estudios de lecciones, grupos de
estudios de profesores, conversaciones protocolares sobre el trabajo de los estudiantes,
observacion de pares, etc.

Otra alternativa posible para adelantar trabajo con formacion docente centrada
en el profesor por parte de las secretarias de educacién y las instituciones educativas
puede ser la implementacion de Comunidades de Aprendizaje Docente (CAD o TLC
por su sigla en inglés). Estas comunidades, segtin el Consejo Nacional de Profesores de
Inglés (2010), pueden definirse como grupos de profesores que permanentemente in-
vestigan su practica y, como resultado, descubren, crean y negocian nuevos significados
que mejoran la misma. Ademas, el trabajo investigativo de estas comunidades, segun el
Consejo, trae consigo una serie de beneficios; algunos de ellos son: a) la vinculacion de
la investigacion con la practica, b) la creacion de espacios para abordar problemas de la
practica, ¢) la union del conocimiento disciplinar con el conocimiento pedagdgico y d)
el fomento de ensefanza transformadora. Por ultimo, recomienda tres estrategias para

lograr la concrecion del funcionamiento de las CAD:
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® Apoyo institucional por parte de las instituciones, reflejado en tiempos para la
colaboracion y espacios fisicos adecuados,

e establecimiento de objetivos compartidos, los cuales surgen de intereses y pre-
ocupaciones derivados de los procesos y las practicas en los salones de clase, y

e oportunidades para la reflexion, con el fin de concienciar sobre “supuestos taci-

tos” y formular explicitamente “declaraciones de creencias compartidas”.

Una ruta de aprendizaje formativo para docentes de lenguas. Una vez hechos
estos planteamientos conceptuales sobre como entender y asumir la formacion docente
centrada en el profesor a través de comunidades, es necesario ofrecer algunas indica-
ciones sobre como llevar a cabo este trabajo. Para tal fin, se propone la adopcion de
la estrategia formativa APRENDER, propuesta por Guzman, Marin e Inciarte (2014).
Esta estrategia les pide a los profesores trabajar como cuerpos colegiados a lo largo de
ocho fases: Analizar, Planificar, Revisar, Ejecutar, Negociar, Documentar, Evaluar y Re-
finar. Dichas fases no se deben asumir como una serie de pasos prescriptivos, sino como
etapas propositivas a través de la cuales se puede reflexionar en pro de la construccion,
implementacion y valoracion de un proyecto de formacion institucional. En otras pala-
bras, se espera que, tanto de manera individual como colectiva, los profesores disefien,
desarrollen y evalten formas novedosas de asumir y llevar a cabo su propia formacion.
Para entender la l6gica de cada una de las fases, se ofrece la siguiente descripcion:

e Fase 1. Analizar. Se estudia los problemas formativos existentes, acopiando in-
formacion necesaria sobre causas, efectos, relaciones, etc. Se busca entender la
naturaleza y el alcance de los desafios formativos que tienen los docentes en sus
comunidades educativas frente a asuntos relacionados con la ensefianza-apren-
dizaje de lengua.

e Fase 2. Planificar. Se plantea un programa de formacion docente contextualizado
que especifique claramente metas, lineas de accion, actividades y estrategias, las
cuales deben favorecer el empoderamiento docente. Para tal fin, se recomienda
recurrir a las estrategias formativas propuestas por Diaz-Maggioli (Planes de con-
ferencias, presentaciones y talleres, desarrollo profesional mediante escritura, men-
toria, preparacion de colegas, equipos de desarrollo critico, investigacion accion
colaborativa, preparacion de colegas) y asumir una de las alternativas formativas
sugeridas por Warren o el Consejo Nacional de Profesores de Inglés (Comunidades
Profesionales de Aprendizaje o Comunidades de Aprendizaje Docente).

e Fase 3. Revisar. Se examina la coherencia y la pertinencia de la propuesta en pro
de su cualificacion como programa de formacion. Se busca llegar a acuerdos
que permitan establecer las acciones mas adecuadas para su puesta en practica,

su valoracién y su documentacion.



e Fase 4. Ejecutar. El programa de formacion se implementa a lo largo de un pe-
riodo particular, recogiendo informacion que documente las experiencias vividas
y los aprendizajes logrados.

e Fase 5. Negociar. Los profesores tranzan formas para resolver problemas no
anticipados o circunstancias imprevistas. Igualmente, se pacta formas nuevas
que se requieran con otros actores involucrados en el programa de formacion:
coordinadores de area, rectores, etc.

e Fase 6. Documentar. Se recopila informacion sobre las experiencias vividas y
los aprendizajes logrados. Esta recoleccion debe ser sistematica para garantizar
un seguimiento uniforme del proceso. Igualmente, debe incluir diferentes tipos
de situaciones: anécdotas, sensaciones, incidentes criticos, descubrimientos, etc.
Los profesores pueden recurrir a observaciones por pares, cuadernos de notas,
encuestas etnograficas, grupos focales, etc.

e Fase 7. Evaluar. Con base en la informacion registrada durante la implementa-
cion del proyecto formativo, se valoran los logros obtenidos. En esta valoracion
se busca dar cuenta de la calidad de las actividades realizadas y el alcance real
de las innovaciones realizadas.

e Fase 8. Refinar. Con base en la evaluacion del proyecto, se integran mejoras
que se consideren necesarias para el perfeccionamiento del proceso formativo,
corrigiendo aspectos tedricos, metodologicos y operativos que se consideren ne-

cesarios.

Conclusion

Este documento siguié una hoja de ruta de tres momentos que buscaban de-
mostrar fundamentos te6ricos y metodoldgicos para posibilitar la adopcion de nuevas
practicas en torno a la formacién de profesores de lenguas. Como resultado, se hiso
una revision de categorias relevantes en politicas educativas, se invité al lector a reinter-
pretar la formacion docente en general y la formacién docente en lenguas en particular,
con miras a posibilitar un desplazamiento epistemoldgico desde posturas centradas en
la instruccion del profesor hacia perspectivas orientadas al empoderamiento docente,
para luego ofrecer lineamientos te6ricos y metodolégicos en pro de favorecer la asun-
cion de estrategias formativas centradas en el profesor, la constitucién de comunidades
docentes que comparten su experticia y una serie de fases que viabilicen proyectos de
esta naturaleza.

Indudablemente, adelantar este tipo de apuestas formativas docentes centradas en
el profesor puede beneficiarse del trabajo con estrategias como la denominada APREN-
DER. Sin embargo, estas opciones deben acordarse y construir con la comunidad de

docentes a los que se espera o quiere beneficiar, pues son ellos mismos quienes se deben
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asumir como protagonistas y sujetos activos de sus propios procesos formativos y asi
viabilizar la sistematizacion de sus experiencias de ensefianza y la profundizacion de sus
saberes practicos.

Las secretarias de educacion e instituciones educativas que logren adelantar este
tipo de apuestas formativas estaran respondiendo de manera oportuna y efectiva a la
invitacion que Grau, Gémez y Perandones (2009) hacen para ubicar la formacion del
profesorado como factor decisivo de la excelencia educativa:

Hemos de fomentar, desde las [entidades] responsables de la formacion per-
manente del profesorado, la capacidad de innovacion, reflexion y critica del
trabajo diario, de manera que el docente se conciba como disefiador y pla-
nificador y se comprometa con el cambio. Se trata de fomentar aquellas
capacidades que nos ayuden a superar los factores que obstaculizan la reno-
vacion metodoldgica y pedagdgica, como pueden ser, la falta de incentivos
al reconocimiento de la labor docente, la escasa valoracion de la docencia
para la promocion, la falta de formacion, la rutina, el miedo al cambio, el
envejecimiento del propio profesorado y el desconcierto que provoca todo el

proceso [educativo] (p.8).
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Tabla 1. Conceptos relacionados con bilingtismo.

Biculturalismo

Bialfabetizacion

Interculturalidad

Multilingiiismo

Plurilingiiismo

Oksaar (1983) de-
fine biculturalismo
como la compe-
tencia o habilidad
del individuo para
actuar en dos con-
textos de acuerdo
a los requisitos y
las reglas de cada
cultura.

Se entiende bial-
fabetizacion como
la capacidad de
leer y escribir en
dos lenguas, la
cual tiene impli-
caciones positivas
tanto en la cogni-
cién como en la
creatividad (Ber-
mudez y Fandifo,
2012).

Reyes (2011)
afirma que la
interculturalidad
es comprendida
€COMo reconoci-
miento y acep-
tacion de la di-
versidad cultural
en un contexto
de permanente
comunicaciéon y
negociacion social
entre grupos e in-
dividuos que afir-
man su cultura.

Para Tuts (2007),
este término se
refiere tanto a la
situacién en la
que varias lenguas
coexisten, como a
las competencias
de un individuo
en dos o mas
lenguas, 0 a la
interaccion entre
hablantes de len-
gua distinta.

Segtin el Consejo
de Europa (2002),
en la medida que
se expande la ex-
periencia lingiiisti-
ca de un individuo
en los entornos
culturales de unas
lenguas, éste de-
sarrolla una com-
petencia comu-
nicativa a la que
se relacionan e
interactian todos
los conocimientos
y las experiencias
lingtiisticas de
dichas lenguas y
sus culturas.

Fuente: Elaboracion propia.
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Tabla 2. Definicion de las estrategias formativas para la formacién docente centrada en el
profesor propuestas por Diaz-Maggioli (2004).

Estrategia

Definicién

Planes de conferen-
cias o simposios

Planes de trabajo que ayudan a los profesores a concentrarse duran-
te y después de los eventos, con el fin de lograr un mejor aprendizaje
auto-dirigido (Diaz-Maggioli, 2003b, p.6).

Hacer presentaciones,
talleres y seminarios

Opciones de formacion que les atribuyen a los profesores la respon-
sabilidad de su propio desarrollo profesional al reconocer su profe-
sionalismo para percibir temas generales, compartir recursos, cola-
borar con otros colegas e intercambiar su experticia (Guskey, 2000,
como se cita en Diaz-Maggioli, 2004, p.136).

Desarrollo profesional
mediante escritura

Notas de campo: descripciones naturales de experiencias, las cuales
ayudan a los profesores a concentrarse en cosas que no notarian de
otra manera (Diaz-Maggioli, 2004, p.99).

Diarios dialogados: conversaciones por escrito que incluyen reaccio-
nes o reflexiones sobre eventos, personas, o ideas sobre la préctica
(Diaz-Maggioli, 2004, p.101).

Portafolios: una coleccion de documentos, creada de manera orga-
nizada y orientada hacia un objetivo formativo con el fin de proveer
evidencia de crecimiento profesional (Diaz-Maggioli, 2004, p.1035).

Mentoria

Es un proceso de crecimiento mutuo, en el cual el mentor y su mo-
nitoreado se involucran en ciclos de aprendizaje activo que resulta
en el mejoramiento de su prictica y en su empoderamiento mutuo
(Diaz-Maggioli, 2004, p.49).

Preparacion de
colegas

Es un proceso confidencial a través del cual los profesores compar-
ten su experticia, proporcionandose retroalimentacién, apoyo y asis-
tencia con el objetivo de mejorar sus habilidades actuales, aprender
nuevas habilidades y/o resolver problemas de sal6n de clase (Gal-
braith y Anstrom, 1991, como se cita en Diaz-Maggioli, 2004, p.77).

Equipos de desarrollo
critico

Pequeios grupos de 10 o menos personas que se reunen frecuen-
temente para explorar temas de ensefianza y aprendizaje. Los pro-
fesores pueden planear unidades comunes, investigar estrategias
innovadoras y proponer sugerencias para practicas mejoradas
(Diaz-Maggioli, 2004, p.118).

Investigacion accion
colaborativa

Al cuestionar sus realidades y acciones diarias, los profesores pueden
descubrir un mundo de significados y rutinas que tienen el potencial
tanto de danar como beneficiar el aprendizaje. El didlogo que resulta
de este descubrimiento constituye la base para teoria situada disefa-
da para las necesidades particulares de estudiantes y profesores en la
escuela (Diaz-Maggioli, 2004, pp.60-61).

Fuente: Elaboracion propia.



Tabla 3. Conjunto de factores que influyen en los profesores y su forma de ensefiar.

Factores de Factores cu-  Factores ins- Factores de Factores Factores de
carrera rriculares titucionales profesion personales  conocimiento
-Exploracién .
p -Naturaleza -Estilo de )
. -Materia
del tema aprendizaje
-Compro-
miso , . . -Pedagogia
-Método de  -Cultura -Profesiona-  -Experien- enerfl &
. . ensefianza escolar lismo cias de &
-Diversifica- .
cion aprendizaje -Contexto
-Politica de -Clima es- -Identidad
. evaluaciéon colar rofesional -Teorias .
-Serenidad p . -Pedagogia
vivas sobre
Modelo de i de la mate-
-Conserva- Lab ensenzpza. Y ria.
. silabo
tismo aprendizaje

Fuente: Elaboracion propia.
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