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El objetivo principal del articulo es proponer un enfoque interdisciplinario y totaliza-
dor que permita la transformacion de la naturaleza y el alcance del sujeto-docente
de lenguas en Colombia, en el marco del posmétodo, las comunidades de prdctica, la
multialfabetizacion y la multimodalidad. A través de la revision documental, se hace
un acercamiento tedrico a la formacion docente en general, para adentrarse en las
particularidades de la formacion docente en lengua materna y en lengua extranjera.
A continuacion, se plantea la necesidad de reconfigurar la formacion docente en len-
guas desde el marco del desarrollo profesional para el empoderamiento. Finalmente,
se presentan marcos conceptuales como el posmétodo, las comunidades de prdctica,
la multialfabetizacion y la multimodalidad, para proponer posibles aplicaciones en la
transformacion e innovacion de la formacion docente en lenguas en Colombia.
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Abstract

Keywords

The primary objective of this article is to propose an interdisciplinary and holistic
approach to transforming the nature and scope of language-subject teacher edu-
cation in Colombia, in the era of post-method language teaching, communities of
practice, multi-literacies and a multimodal approach. Through a document review, a
theoretical approach to teacher training in general is established, before delving into
the specifics of educating teachers in their mother tongue and a foreign language.
The need to reshape teacher training in languages from the standpoint of professio-
nal development for empowerment is proposed, and conceptual frameworks such as
post-method teaching, communities of practice, multi-literacies and a multimodal
approach are presented as possible applications to transform and innovate langua-
ge teacher training in Colombia.

Teacher training; mother tongue; foreign language; educational innovation; educa-
tional program development (Source: Unesco Thesaurus).
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Novos discursos na formacao docente em lingua
materna e estrangeira na Colombia

Resumo

O objetivo principal deste artigo é propor um enfoque interdisciplinar e totalizador
que permita a transformacdo da natureza e o alcance do sujeito-docente de linguas
na Colémbia no ambito do pos-método, das comunidades de prdtica, da multialfa-
betizacdo e da multimodalidade. Por meio da revisdo documental, faz-se uma apro-
ximagdo tedrica a formacdo docente em geral, para, em sequida, tratar das parti-
cularidades da formacdo docente em lingua materna e em lingua estrangeira. Na
sequéncia, apresenta-se a necessidade de reconfigurar a formacdo docente em lin-
guas a partir do desenvolvimento profissional para o empoderamento. Finalmente,
expoem-se referenciais conceituais como o poés-método, as comunidades de prdti-
ca, a multialfabetizacdo e a multimodalidade, para propor possiveis aplicacoes na
transformagdo e na inovacdo da formacdo docente em linguas na Colombia.

Palavras-chave

Formacdo de docentes; lingua materna; lingua estrangeira; inovagdo educacional;
elaboracdo do programa educativo (Fonte: Tesauro da Unesco).
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Introduccion

El uso eficiente tanto de la lengua materna
como de las lenguas extranjeras es uno de los com-
promisos mas importantes del sistema educativo. A
través de ellas no solo creamos un universo de signi-
ficados y sentidos de la realidad que nos rodea, sino
que comunicamos la riqueza de sentimientos e ideas
de nuestro mundo interior. En Ultimas, establecemos
y mantenemos relaciones sociales y construimos es-
pacios para su difusion y mejoramiento. Las lenguas
se configuran, entonces, en elementos fundamen-
tales del desarrollo humano en un mundo cada vez
mas global, interdependiente y complejo.

En el mundo de hoy, los nuevos discursos en la
pedagogia de las lenguas se han configurado en
oportunidades para entender mas profundamente
la compleja relacion entre lenguaje-pensamiento-
aprendizaje-cultura. Estos discursos han dado pie
a que los programas de formaciéon busquen tras-
cender la implementacion de planes de estudios
orientados hacia la cualificacion del trabajo con
habilidades y competencias para adentrarse en la
consolidacién de propuestas formativas encami-
nadas a la produccion de conocimiento en torno a
mediaciones socioculturales y estudios semioticos
discursivos. Dichas propuestas pueden potenciar
sus alcances al implementar marcos epistemologi-
cos y metodologicos derivados del posmétodo y las
comunidades de practica.

Por otra parte, las nuevas tecnologias de 1a in-
formacién y comunicacién (TIC) se constituyen en
mediaciones novedosas para navegar el mundo y la
realidad. A través de ellas, los seres humanos pode-
mos, ademas de intercambiar informacion de ma-
nera instantanea, construir nuevas formas o modos
de expresion, ya no solo escrita u oral, sino digital
e hipermediatica. Su uso creciente exige el trabajo
sistematico de habilidades que permitan la adquisi-
cion exitosa de nuevos procesos formativos basados
en la multialfabetizacion y la multimodalidad.

Como resultado del vertiginoso desarrollo de
la pedagogia en lenguas y de la creciente presen-
cia de las TIC, es necesario examinar las practicas
de formacién docente, con el propdsito de reinter-
pretar y redireccionar las propuestas de las faculta-
des de educacion, los programas de licenciatura y
los procesos de cualificacion docente. Este articulo
hace una revision tedrica de la formacién docente
en general, para analizar las particularidades de di-
cha formacion en lengua materna y en lengua ex-
tranjera. A continuacion, se plantea la necesidad de
reconfigurar la formacion docente en lenguas desde
el marco del empoderamiento docente. Finalmente,
se presentan marcos conceptuales como posméto-
do, comunidades de practica, multialfabetizacion y
multimodalidad, y se proponen posibles aplicacio-
nes en la transformacion e innovacién de la forma-
cion docente en lenguas.

Formacion docente

Definicion y perspectivas

La Unesco (1990) declara que la formacion
docente se refiere tanto a programas de pregrado
como de posgrado que siguen un proceso conti-
nuo de experiencias formales y no formales, orien-
tadas al desarrollo profesional del profesorado. Al
respecto, Villegas-Reimers (2002) define la forma-
cion docente como un proceso a largo plazo que
incluye oportunidades y experiencias planificadas
sistematicamente para promover el crecimiento y
el desarrollo en la profesion. Para Cochran-Smith
y Zeichner (2009), la formacion docente se lleva a
cabo en comunidades e instituciones en las cuales
los componentes y las estructuras de los programas
interactuan tanto con las experiencias y habilidades
que los docentes tienen como con las politicas y las
condiciones que los Estados imponen.

Al analizar la formacién docente, Loughran
(2006) dice que esta tiene dos focos fundamentales:
el aprendizaje sobre la ensenanzay la ensefianza de
la ensenanza. Estos focos involucran la adquisicion
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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 aprendi-
zaje y el crecimiento profesional (pp. 5-8).

Por su parte, Feiman-Nemser (1990) habla de
cinco posiciones tedricas y metodologicas acerca de
los objetivos, 1os medios y los fines de preparacion
de los maestros. En su opinion, estas orientaciones
conceptuales reflejan el énfasis que los distintos
programas dan a diferentes aspectos de la forma-
cién docente. Las cinco orientaciones conceptuales
son: a) la orientacion tecnoldgica, 1a cual hace hin-
capié en el conocimiento cientifico y la instruccion
sistematizada; b) la orientacion prdctica,1a que hace
hincapié en la sabiduria de la practica y el aprendi-
zaje derivado de la experiencia; c) la orientacion per-
sonal, que presta atencion especial al profesor como
personay al alumno, al sugerir que el desarrollo per-
sonal es una condicién previa para la ensenanza;
d) la orientacion académica, 1a cual hace énfasis en
el papel del profesor como un lider intelectual y e) la
orientacion critica, que se centra tanto en cuestionar
los supuestos sobre la ensenanza, el aprendizaje y el
conocimiento como en crear aulas que reflejen prin-
cipios democraticos (pp. 217-220).

A pesar de su riqueza conceptual, la forma-
cion docente esta viviendo un momento desafiante,
tanto en lo que respecta a la preparacion inicial de
profesores como en lo concerniente a cualificacion
de profesores en ejercicio. Para Adler (2004), este
desafio se presenta porque el Estado y la sociedad
esperan que las escuelas logren que todos los es-
tudiantes aprendan y se desenvuelvan con altos
niveles de desempefio. Sin embargo, estos estamen-
tos no reconocen la compleja realidad de escuelas
llenas de estudiantes, con una creciente gama de
necesidades y exigencias formativas. Al quedar en
medio de las exigencias sociales y la complejidad
escolar, la formacion docente se ve abocada a ofer-
tar programas cuyos planes de estudio instruyen en
una serie estandarizada de saberes, habilidades y
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actitudes ajustables a necesidades e intereses tran-
sitorios. Al respecto, Vieira y Moreira (2008) afirman
que la formacion docente todavia tiende a decirles a
los maestros qué y cémo hacer las cosas (instruccion
técnica) en lugar de facilitar un conocimiento pro-
fundo y una intervencion decidida de los contextos
educativos (investigacion reflexiva). Este estado de
cosas plantea restricciones sobre la reflectividad, 1a
autenticidad, la interaccion dialogica, 1a apertura a
la innovacion y la autonomia.

En el contexto nacional, 1a situacion de la for-
macion docente resulta contradictoria como resulta-
do de la implementacién del Estatuto de Profesiona-
lizacién Docente, consignado en el Decreto 1278 de
2002. Para Alvarez y Ledn (2008), este decreto plan-
tea un proyecto politico pedagdgico que, por una
parte, habla de la necesidad de preparar profesores
idoneos para el ejercicio de la profesion docente
pero, por otra, establece que un profesional no do-
cente puede desempenar con idoneidad procesos
de ensenanza-aprendizaje al cursar por un afno un
programa de pedagogia en una institucion de edu-
cacion superior. Para estos autores, este plantea-
miento va en contravia de una tradicion historica de
esfuerzos estatales y apuestas pedagogicas, orienta-
dos hacia la cualificacion de la formacion y el desa-
rrollo docente en Colombia. Alvarez y Ledn sostienen
que la naturaleza y el alcance de este Estatuto con-
traviene “la historia, las politicas internacionales, y
sobre todo, la posibilidad de garantizarles a las nue-
vas generaciones una escuela capaz de responder a
su presente” (p. 68).

Formacion docente en lengua materna
(FDLM)

Al hablar de formacion en lengua materna,
Diaz-Corralejo (2002) sostiene que el aprendizaje de
lengua, literatura y cultura debe tener como soporte
basico el texto en todas sus categorias. Para él,1a for-
macion debe tener como propoésito fundamental el
dominio funcional del lenguaje y como fines secun-
darios: la formacion comunicativa, la construccion
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de las funciones sociales, el analisis y la reflexion,
entre otros. Igualmente, afirma que el trabajo con
lengua y texto debe ser complementario de mane-
ra que se forme tanto en lo individual como en lo
social, en la funcion especifica del texto como en su
relacion con los demas textos y en el conocimiento
social especifico del entorno textual y literario como
en el conocimiento general de 1a humanidad. En re-
sumen, Diaz-Corralejo afirma que el trabajo con len-
gua castellana se debe entender como un proceso de
ensenanza-aprendizaje de acceso y construccion del
sentido a través delalengua,laliteraturayla cultura.

Al respecto, Pérez, Barrios y Zuluaga (2010) dis-
cuten una serie de rasgos que caracterizan la forma-
cion en lengua materna en Colombia. Afirman que
se evidencian propuestas que privilegian los prop6-
sitos académicos del docente sin hacer del gusto o
el placer del estudiante un fin; situaciéon que puede
resultar contraproducente en el ambito afectivo y
contextual. Por otra parte, hablan de la presencia de
un trabajo adecuado a la comprension y produccion
de unidades complejas de lenguaje como el texto,
pero que indica un excesivo énfasis en la narracion,
una escasez de contacto con otros géneros textuales
y un reducido trabajo sistematico con la literatura y
el lenguaje oral. Igualmente, los autores hablan del
predominio del uso de materiales impresos, lo que
redunda en una escasa presencia de recursos me-
diados por las TIC. Ademas, estos investigadores
muestran que a pesar de existir la preocupacion por
el desarrollo de competencias comunicativas en los
estudiantes, se ve una insuficiencia en cuanto a me-
canismos, instrumentos y estrategias de seguimien-
toy evaluacion de los aprendizajes.

Por su parte, Arnaez (2006) explica que en el
terreno de la formacion en linguistica contrastan
altas metas tedricas de corte psicolingtistico, socio-
linguistico, pragmatico y discursivo con las vivencias
de la practica diaria; esta situaciéon desemboca en
dificultades para estructurar y articular el trabajo
docente con diferentes tipos de textos y situaciones
comunicativas. Para este autor, la preocupacion por

implementar los recientes avances disciplinares en
la ensenanza de la lengua materna termina por ig-
norar la cuestion de la aplicabilidad de 1as teorias en
el trabajo del salon de clase; especificamente, cuan-
do no se hace el desarrollo adecuado de métodos. En
consecuencia, Arnaez argumenta que la formacion
docente en lengua materna debe buscar la reflexion
sobre tres grandes dicotomias que surgen de la im-
plementacion de diversas concepciones y modelos
de aplicacion: estructura (competencia lingtistica)
frente a uso (competencia comunicativa); deber
ser (teoria) frente a ser (practica) y ensenar lengua
frente a ensenar gramatica. Igualmente, al hablar
de la ensefianza de la lengua, Arndez (2013) discu-
te sobre la necesidad de abordar algunas subareas
cuyo desarrollo considera relevante en la formacion
docente: produccion y comprension oral, expresion
escrita, comprension lectora, didactica de la compe-
tencia comunicativa y analisis del contexto socio-
cultural y educativo.

Similarmente, Flores y Lopez (2011) discuten el
problema que existe entre la relacion del desarrollo
de las ciencias del lenguaje y su aplicacion a la pe-
dagogiay la didactica de la lengua. Para ellos, se pre-
sentan limitaciones cuando se pretende sustituir la
ensenanza tradicional (memorizacion de reglas y
aplicacion de estructuras) por metodologias moder-
nas (orientaciéon hacia la competencia comunicativa
y presuncién de metalenguaje). Estas limitaciones
hacen necesario el estudio de 1a politica educativa
de los contenidos curriculares, las estrategias didac-
tico-pedagogicas parala ensefianza delalenguayla
revision de la formacion de los docentes para hacer
la politica viable. Mas concretamente, para estos au-
tores, la formacion docente debera analizar e inter-
pretar estas limitaciones de manera que el profesor
de lengua materna pueda estudiar las consecuen-
cias de privilegiar en demasia la perspectiva comu-
nicativa sobre la ensenanza gramatical asi como el
lenguaje cotidiano sobre la lengua estandar.

Desde la perspectiva de la FDLM, Londofio
(2003) afirma que esta conlleva como minimo el co-
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nocimiento en pedagogia y en linguistica. La peda-
gogia permite abordar lalengua de una maneramas
eficiente y efectiva a la hora de didactizar el saber
con los estudiantes. La linguistica, por su parte, apor-
ta las bases teoricas sobre el concepto de lengua, sus
funciones y sus unidades de analisis. A pesar de esta
distincidn, Londono sefala que para los profesores
en Colombia es dificil romper con la fuerte tradicion
linguistica que los ata a concepciones tradicionales
de la gramatica. Incluso, sostiene que aquellos pro-
fesores que tienen perspectivas estructuralistas o
generativistas transformacionales suelen no superar
el trabajo con la oracién en situaciones descontex-
tualizadas. A pesar de esta situacion, Londono indica
que se perciben esfuerzos individuales e institucio-
nales por propender por una gramatica del texto y
analisis del discurso, con una concepcion pragmati-
ca sobre la comunicacién como espacio de encuen-
tro y produccién discursiva. En ultimas, esta situa-
cion lleva a replantear no solo el trabajo en el aula
de clase de lengua castellana para que el estudio se
haga a través de analisis creativos de los diferentes
textos que rodean a los estudiantes, sino que, sobre
todo, exige formacion centrada en el desarrollo de
procesos de comprensién y produccion de sentidos
y conocimientos basados en la generacion de prac-
ticas sociocomunicativas en pro del crecimiento del
ser humano.

Por su parte, la propuesta del Ministerio de
Educacion Nacional (2006) sugiere el trabajo con y
desde tres campos fundamentales con la FDLM: pe-
dagogia de una lengua castellana, pedagogia de la
literatura y pedagogia de otros sistemas simbdlicos;
estas pedagogias se deben abordar desde una mira-
da multidisciplinaria para el mejor desarrollo de las
competencias del lenguaje. La primera pedagogia
implica contemplar el desarrollo de la competencia
comunicativa no solo a través del estudio de los ras-
gos formales del castellano sino de la contemplacion
de sus implicaciones en los 6rdenes cognitivo, prag-
matico, emocional, cultural e ideoldgico. La sequnda
pedagogia busca consolidar una tradicion lectora a
través de la generacion de procesos metodicos que
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promuevan el gusto por diferentes tipos de textos
de manera que se enriquezca la vision de mundo. La
tercera conlleva el abordaje integral de dimensiones
verbales y no verbales que permitan expresion e in-
teraccion exitosas con el entorno. En ultimas, el tra-
bajo sistematico con estas pedagogias permitira la
formacion de docentes de lengua materna capaces
de potenciar el desarrollo linguistico, comunicativo
y cognitivo de los estudiantes a través de su paso
por el sistema educativo colombiano.

Formacion docente en lenqua extranjera
(FDLE)

De acuerdo con Johnson (2009), la formacion
docente en lengua extranjera (FDLE) ha sido influi-
da por diferentes tendencias que han reconceptua-
lizado la manera como las personas definen a los
profesores de lenguas extranjeras, su aprendizaje
y su ensenanza. En su opinién, estas tendencias se
han visto impulsadas por un desplazamiento epis-
temologico sobre el aprendizaje, en general, y sobre
el aprendizaje de lenguas y el trabajo del profesor
de lenguas extranjeras, en particular. Este desplaza-
miento se ha dado desde posiciones centradas en el
conductismo y el cognitivismo, hacia perspectivas
de corte sociocultural e interaccionista acerca de la
condiciéon humana. Como resultado, la FDLE ha pa-
sado de conceptualizarse como el simple adiestra-
miento de un instructor capacitado para aplicar la
teoria sobre lenguas en el salén de clase, a asumirse
como la preparacion de un creador de formas legiti-
mas de conocimiento capaz de tomar decisiones so-
bre como ensenar segun los complejos contextos so-
ciales, culturales e historicos que o rodean. En otras
palabras, explica Johnson, la FDLE ya no debe ver la
ensenanza de lenguas como la mera traduccion
de teorfas a practicas efectivas de instruccion, sino
como un proceso dialégico de co-construccion de
conocimiento que surge de contextos sociocultu-
rales, situados histoérica y politicamente.

Al hablar de FDLE, Richards (1998) afirma que
no hay consenso acerca de cuales son las bases con-
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ceptuales esenciales para la preparacion del profe-
sor de lenguas extranjeras. Sin embargo, en un es-
fuerzo por determinar los contenidos curriculares
apropiados y los procesos instruccionales efectivos,
Richards propone seis ambitos basicos como el sus-
trato tedrico de la FDLE: teorias sobre la ensenanza
(principios tedricos que fundamentan la ensefianza
y las practicas de aula), habilidades para la ensefian-
za (dimensiones esenciales del repertorio instruc-
cional de cualquier maestro), habilidades para la
comunicacion (competencia en el dominio del idio-
ma y el intercambio de informacion), conocimiento
disciplinar (conocimiento disciplinario especializa-
do de la ensefianza de lenguas extranjeras), razo-
namiento pedagogico y toma de decisiones (habili-
dades cognitivas y de resolucion de problemas que
sustenten las practicas pedagdgicas) y conocimiento
contextual (informacién sobre politicas educativas y
linguisticas, asi como datos relacionados con estu-
diantes, instituciones y programas). Para Richards, el
desarrollo sistematico y critico de estos seis ambi-
tos puede ayudar a los docentes en formacion y en
ejercicio a entender las realidades del salén, mejorar
sus experiencias educativas y, en ultimas, estimular
la reflexion critica y la transformacion.

En una perspectiva similar, Gonzalez y Quin-
chia (2003) sostienen que la FDLE se ha enfoca-
do hacia el desarrollo de cuatro areas basicas: 1) el
dominio de la lengua, 2) el conocimiento sobre Ia
ensefianza de la lengua, 3) la experiencia con inves-
tigacion y 4) el contacto con la realidad local. El tra-
bajo sistematico y continuo con estas dimensiones
busca, entre otras cosas, permitirle a los profesores
alcanzar altos niveles de competencia comunicativa
y construir conocimiento en la disciplina para lograr
ensenar en variados contextos a poblaciones disimi-
les. Para estas autoras, el propésito fundamental de
la formacién debe ser ofrecer a los docentes los sa-
beres, las habilidades y las actitudes necesarias para
que sean sensibles a las condiciones particulares del
medio sociocultural en el cual tiene lugar el proceso
de ensenanza-aprendizaje.

Por su parte, Cardenas (2009) sostiene que
la FDLE no debe proveer a los docentes en forma-
cion y en ejercicio de elementos que correspondan
a un unico modelo, sino que, por el contrario, debe
facilitar el desarrollo de una cualificacion acorde
con la gran diversidad de posibilidades de trabajo,
el constante cambio en el campo de la ensenanza
y las crecientes necesidades de los estudiantes. En
concreto y al retomar a Freeman, Cardenas sostie-
ne que el uso simultaneo de elementos de todos los
modelos formativos es necesario para que los do-
centes de lenguas extranjeras puedan desarrollar
interenserianza, un movimiento desde etapas de de-
pendencia, recepcion de informacion y asesoria ha-
cia una practica eficaz, creativa y autosuficiente (ver
Freeman, 1991, p. 1). En conclusién, Cardenas aboga
por una FDLE que le permita al profesor construir su
saber y experiencia a través de un proceso gradual
que lo lleve de ser un aprendiz a convertirse en un
pedagogo investigador.

En Colombia, Usma (2009) sugiere que la bus-
queda de la estandarizacion, la internacionalizacion
y la acreditacion han minado las posibilidades de 1a
FDLE para reconocer y promover el conocimiento, 1a
autonomia, la diversidad y la contextualizacion. Para
¢l, estas decisiones y regulaciones no solo han im-
puesto discursos y practicas foraneos a expensas de
los conocimientos locales, sino también han estrati-
ficado y excluido a los profesores e instituciones ba-
sados en puntajes y clasificaciones. Como resultado,
la FDLE en Colombia se ha visto obligada a cumplir
con requisitos surgidos de discursos tradicionalis-
tas, los cuales desestiman el conocimiento de los
profesores y restringen la reflexion e interaccion.

Ahora bien, sin importar si se esta hablando
de formacion docente en lengua materna o lengua
extranjera, la premisa que permea este articulo es
que la presencia de las TIC y la existencia de nuevos
discursos en la pedagogia de las lengua requieren
de una reconfiguracién o redireccionamiento de
los programas de pregrado y posgrado en Colom-
bia. Esta innovacion o transformacién curricular no
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consiste simplemente en incorporar nuevos enfo-
ques teoricos o practicas metodoldgicas; al contra-
rio, exige replantear la mision, 1a vision y el proyecto
educativo de las universidades colombianas con el
fin de empezar la construccion de un enfoque in-
terdisciplinario y totalizador que permita no solo la
creacion de apuestas formativas basadas en el desa-
rrollo profesional para el empoderamiento docente,
sino, sobre todo, 1a transformacion de la naturalezay
el alcance del sujeto-docente de lenguas en Colom-
bia en el marco del posmétodo, las comunidades de
practica, la multialfabetizacion y la multimodalidad.

Desarrollo profesional
y empoderamiento docente

En términos generales, el desarrollo docente es
el crecimiento profesional que un profesor logra al
adquirir experiencia y examinar metddicamente su
ensefianza. Este crecimiento resulta del movimiento
a través de los diferentes ciclos de la vida profesio-
nal, sobrepasando asi la simple toma de programas
de cualificacion. Mas concretamente, el desarrollo
profesional se puede entender como un proceso a
largo plazo que incluye la planeacion de oportuni-
dades habituales y sistematicas que fomenten el
progreso docente (Glatthorn, citado por Villegas-
Reimers, 2003, p. 11).

Sin embargo, la premisa que aborda este do-
cumento es la creencia de que el desarrollo docente
en lengua materna y extranjera no se debe realizar
simplemente para satisfacer las demandas de 1a so-
ciedad actual o para hacer frente a las preocupacio-
nes del sistema educativo. Aunque necesarios, estos
objetivos son limitados, ya que principalmente el de-
sarrollo docente debe permitirle a los profesores de
lengua maternay extranjera tomar el control de sus
propias vidas y acrecentar o profundizar su compe-
tencia profesional. Sobre este particular, Whitehead
(1989) afirma que los profesores pueden y deben de-
sarrollarse profesionalmente mediante la celebra-
cion de un dialogo interno, critico y sistematico para
entender sus propias practicas y circunstancias. El
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desarrollo docente, por tanto, necesita moverse de
formas proposicionales de 1a teoria, que se limitan a
ver los hechos, hacia formas dialécticas de 1a teoria
que muestran como las personas explican sus accio-
nes en términos de sus propios valores e intencio-
nes. En consecuencia, retomamos la propuesta de
Fandino (2010), quien entiende el desarrollo docente
como:

..un proceso de autodescubrimiento, actuali-
zacion y cumplimiento en el cual los profesores
se configuran tanto como conocedores activos,
responsables de la exposicion de sus puntos de
vista acerca de la naturaleza de sus vidas pro-
fesionales, como agentes criticos, capaces de ac-
tuar sobre ese conocimiento para transformar
sus prdcticas y circunstancias (p. 112).

De esta manera, el desarrollo docente en len-
gua maternay extranjera debe entenderse como un
proceso de autoexamen que ayuda a los profesores
a convertirse en conocedores dinamicos y agentes
analiticos, capaces de comprender coémo y por qué
hacen lo que hacen, y preparados para comunicar
sus hallazgos y conclusiones para el beneficio propio
y el de los demas. Es, en otras palabras, un proceso
que debe proporcionar empoderamiento a los profe-
sores. Los siguientes parrafos desarrollan el concep-
to de empoderamiento docente.

En este articulo, el empoderamiento docen-
te no se refiere a simples acciones formativas para
aumentar el conocimiento del profesor de lengua
maternaolengua extranjera, porque una mayor pre-
paracién del docente no se traduce directamente en
una mayor influencia en las decisiones que afectan
su capacidad para ensenar. Esta mayor preparacion
tampoco le permite al profesor desafiar la estructu-
rajerarquica del status quo en el cual él no es mas que
el medio por el cual el sistema ejerce su voluntad en el
aula. Retomando a Romanish (1993), creemos que se
debe asumir el empoderamiento docente como la
validacion de la funcion y la autoridad de la expe-
riencia del maestro de manera que pueda superar
barreras en el ejercicio legitimo de su practica. Esta
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definicion exige que las escuelas se asuman como
sitios para la creacion de procesos dialogicos y prac-
ticas democraticas que garanticen la validacion de
la experiencia, la capacidad de decision y 1a voz del
profesor en las practicas y circunstancias escolares
(Romanish, 1993, p. 53).

Al respecto, Short (1994) sostiene que el empo-
deramiento docente es un constructo tedrico que
integra la competencia personal y profesional de los
profesores con entornos educativos que proporcio-
nan oportunidades para desplegar esa competencia.
Este constructo implica que, por un lado, los profe-
sores crean que tienen las habilidades y los conoci-
mientos para actuar y mejorar la situacién educativa
y, por otro, 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 de-
sarrollan su competencia para hacerse cargo de su
propio crecimiento y para resolver sus propios pro-
blemas, mientras que los sistemas escolares aumen-
tan la capacidad de distribuir los roles en la toma de
decisiones y aumentar las oportunidades de partici-
pacion significativa y colectiva (p. 489).

Al hablar de empoderamiento docente, Mar-
tinez (2008) sostiene que este puede llegar a ser
visible a través de la investigacion y la inmovacion
porque asumir la practica educativa como objeto de
reflexion produce un efecto en la subjetividad de los
docentes que aumenta su capacidad de analisis, ob-
servacion y conocimiento. La consistencia y 1a fuerza
en la innovacion y la investigacion empoderan a los
profesores, puesto que estas actividades los posicio-
nan como profesionales que pueden producir cono-
cimiento acerca de la educacion y ejercer poder so-
bre ella. Para Martinez, el asumir la investigaciony la
innovacién con rigor no solo ayuda a los profesores
a desarrollar habilidades cientificas, criticas y comus-
nicativas, sino que también, y mejor aun, les ayuda
a construir saber pedagogico,’ el cual, en ultima ins-

1 Conjunto de conocimientos con estatuto teérico o practico
que conforman un dominio de saber institucionalizado, el

tancia, produce una transformacion de las practicas
y los procesos. De este modo, el empoderamiento
docente les permite a los profesores ser sujetos de
conocimiento, reconocidos y seguidos por otros, una
situacion que facilita el surgimiento de asociaciones
o redes de maestros (p. 3).

Las propuestas de Whitehead (1989), Ro-
manish (1993), Short (1994) y Martinez (2008) nos
ofrecen un interesante marco conceptual en el que
el empoderamiento docente se comprende como
un proceso mediante el cual los profesores de len-
gua materna y extranjera desarrollan, incrementan
y validan su experiencia, su toma de decisiones y su
autoridad con el fin de tener una voz efectiva en sus
practicas y circunstancias educativas. Asi entendido,
el empoderamiento docente ayuda a los profesores
de lenguas a ejercer poder en sus vidas educativas,
resistir los mecanismos de control y transformar el
sisterna formativo, lo cual en Ultima instancia desa-
fia la estructura jerarquica del status quo educativo.
A través de este tipo de empoderamiento docente,
los profesores de lenguas pueden ampliar su voz o
discurso sobre asuntos educativos, construir teoria
educativa viva® y generar saber pedagogico.

De esta manera, creemos importante que los
programas de formacion docente, tanto en lengua
materna como lengua extranjera en Colombia, abo-
guen por apuestas educativas que posibiliten el
empoderamiento de profesores de lenguas como
conocedores activos y agentes criticos. En otros tér-
minos, este empoderamiento debe facilitar el ini-
cio de procesos innovadores para transformar sus
practicas y realidades educativas y para construir
un saber pedagdgico propio. Estos procesos pueden,
en ultimas, permitirles a los profesores de lengua
materna y extranjera no solo cuestionar y resistir
mecanismos de regulacion y control, sino tomar las

cual configura la practica de la ensefianza y la adecuacion
de la educacién en una sociedad (Zuluaga, 1999, p. 149).

2 Una forma de desarrollo profesional docente basada en el
cuestionamiento constante de por qué uno hace las cosas
que hace y cdmo puede mejorar lo que se hace (Whitehead,

1989, p. 24).
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riendas de sus vidas para desarrollar sus competencias
profesionales a través de la reflexion y la investigacion.

Ahora bien, la pregunta que cabe hacerse es
como lograr este empoderamiento docente y hacia
qué nuevos terrenos debemos orientarlo. Inicialmen-
te, proponemos implementar el posmétodo y las co-
munidades de practica como marcos conceptuales
de los programas de formacion tanto de pregrado
como posgrado en Colombia. Por otra parte, consi-
deramos necesario explorar la multialfabetizacion y
la multimodalidad como nuevos horizontes educa-
tivos para las apuestas formativas. En los siguientes
parrafos se dan elementos para tener una compren-
sion basica de estos referentes conceptuales.

Marcos conceptuales

Posmeétodo

Kumaravadivelu (2003) plantea que, ante la
dificultad de encontrar una conceptualizacién ade-
cuada para el constructo método, y ante la multi-
plicidad de métodos disponibles, no se debe buscar
otra metodologia, sino una alternativa al concepto.
Concretamente, afirma que: “alternatives to me-
thod are mainly products of bottom-up processes”
(p. 33); es decir, la tarea actual no consiste simple-
mente en realizar un cambio de terminologia, sino
en iniciar un cambio de paradigma. En este nuevo
paradigma, se busca que los docentes construyan
sus propias teorias y practicas, de manera que estas
les permitan generar estrategias especificas para
sus aulas particulares. Este paradigma implica mu-
cha autonomia por parte del docente, la cual se debe
reflejar en lo institucional y lo curricular, a través del
uso critico de macroestrategias de ensenanza y en
el compromiso con observarse, analizarse y evaluar-
se para llevar a cabo los cambios que se consideren
pertinentes. Ademas, este paradigma esta ligado a
la implementacion del llamado pragmatismo con
principios, en donde toda teoria se actualiza en y
desde la practica real en el salon de clase.
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Muchos estudiosos se refieren a la era actual
como la del posmétodo, entendido este como una
aproximacion en la cual es importante tener en cuen-
ta los principios que guian el aprendizaje, localizado
en un contexto determinado. Tales principios, aplica-
dos en contextos particulares, contribuiran al éxito
del programa de aprendizaje de los estudiantes se-
gun sus necesidades e intereses. Igualmente, estos
principios cumpliran la funcién de base del progra-
ma de ensefnanza aplicado al aula (Foppa, 201).

Kumaravadivelu (citado por Cruz-Arcila, 2013)
plantea el concepto de posmétodo con el proposito
de incorporar en la ensenanza de lenguas nuevos
parametros como la particularidad, 1a practicidad y
la posibilidad. La particularidad se refiere al hecho
de que se debe pensar una pedagogia para un pro-
fesor particular, con estudiantes en un ambiente
especifico, que tienen unos objetivos y un contexto
sociocultural determinados. Asi, en el proceso de en-
senanza-aprendizaje, la idea es tener en cuenta las
necesidades concretas, locales. Por su parte, la prac-
ticidad se da por la necesidad de tener resultados de
investigaciones para tomar decisiones informadas.
Al respecto, la investigacion-accion parece ser la
mas adecuada, pues examina las particularidades
de cada contexto para, a través de acciones siste-
maticas de reflexion y observacion, planeacion, ac-
cion y evaluacion, crear el mejor contexto posible de
aprendizaje (p. 85). Finalmente, la posibilidad se re-
fiere al conocimiento que los docentes deben tener
del contexto sociocultural de los estudiantes para
proveer la posibilidad de integrar estas condiciones
al saldn de clase, asi como también entender las ne-
cesidades linguisticas de los alumnos para trabajar
sobre ellas de manera consciente. La idea es crear
concienciano solamente de sus propias condiciones
sociales, sino de la capacidad que tienen para cam-
biar la realidad.

En este orden de ideas, 1a ensenanza en el mar-
co de la pedagogia posmétodo se muestra como un
modelo adecuado a los cambios tecnolégicos que se
han dado y que llevan al planteamiento de la mul-
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tialfabetizacion, pues para elaborar programas e in-
tegrar este concepto se requiere de docentes que sean
capaces de realizar investigaciones de aula que les
permitan disenar estrategias y programas multialfa-
béticos y de utilizacion de nuevas tecnologias realistas,
situados en sus comunidades particulares y con una
vision critica que propenda por el mejoramientoyla
cualificacion de la realidad en la cual se encuentran
los estudiantes (ver Meneghini, 2009).

Comunidades de prdctica

Comunidad de practica es un concepto que
viene de la sociologia, en donde se entiende como
un grupo de personas que, con diversas habilidades
y destrezas, tienen un objetivo comun y aportan ala
consecucion de dicho objetivo de 1a mejor manera
posible, cada uno desde sus propias habilidades y
particularidades. En términos de Yang:

The nature of the community of practice, its
goals, and its communicative procedures are all
co-determined by the individual members in a
way that allows for continuous change and self-
development. In consequence, a community of
practice usually serves as an effective platform
for people to exchange knowledge and localize
new information based on their personal needs
and living environment (2008, p. 12).

Hourdequin (2012) llama la atenciéon sobre otra
de las caracteristicas de las comunidades de prac-
tica: su evolucion en el tiempo. Los miembros de la
comunidad de practica evolucionan a través de la his-
toria del grupo. El foco de atencion es mas la parti-
cipacion que la adquisicion. El concepto de comuni-
dad de practica se ha usado para observar y analizar
las interacciones de los estudiantes de lenguas en el
complejo proceso de convertirse en participantes en
diversas colectividades o asociaciones. Lo interesan-
te es que en muchos casos, las comunidades de prac-
tica son lideradas por personas que no necesaria-
mente son hablantes nativas de la lengua objetivo.

En la formacién de docentes de lenguas, las
comunidades de practica se han utilizado para re-
flexionar acerca del quehacer docente. Estas comu-
nidades se han extendido en el tiempo y el espacio
gracias a las nuevas tecnologias que se han utilizado
para crear grupos de interés que intercambian sus
experiencias docentes y que tratan, de manera con-
junta, de mejorar sus practicas en todos los niveles,
desde la planeacion hasta la evaluacion (Yang, 2008).

Las nuevas tecnologias brindan espacios vir-
tuales en donde las comunidades de practica se
pueden reunir para intercambiar informacién de
toda indole sobre el proceso de aprendizaje. Dentro
del abanico de posibilidades que brindan las TIC,
tal vez el mas utilizado para crear comunidades de
practica es la creacion de blogs. Estos son espacios
que se han constituido en herramientas que, por un
parte, crean comunidades para efectos de mejorar el
ejercicio educativo entre docentes y, por otra parte,
ofrecen herramientas de desarrollo de habilidades
de los discentes, quienes pueden interactuar acadé-
micamente con pares de cualquier parte del mundo.

Multialfabetizacion

En los ultimos anos del siglo XX, un grupo de in-
vestigadores en pedagogia, The New London Group,
desarrollo el concepto de multialfabetizacion. La
multialfabetizacion hace referencia a las diversas for-
mas de alfabetizacion que se necesitan en el mundo
contemporaneo, globalizado, profundamente multi-
cultural y plurilingtie. En términos del grupo:

We want to extend the idea and scope of literacy
pedagogqy to account for the context of our cul-
turally and linguistically diverse and increasingly
globalised societies; to account for the multifa-
rious cultures that interrelate and the plurality
of texts that circulate... we arque that literacy
pedagoqy must account for the burgeoning va-
riety of texts forms associated with information
and multimedia technologies (The New London
Group, 2000, p. 9).
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Asi pues, 1a Pedagogia de la Alfabetizacion, que
se centraba enlos procesos de ensenanza-aprendiza-
je de textos escritos en libros monolingties, escritos
en la variedad estandar de la lengua, perteneciente
a la comunidad hegemoénica que produce y contro-
la los discursos oficiales, debe ampliar su ambito de
accion para incluir diversas variedades y lenguas
habladas o consideradas necesarias en el grupo, tex-
tos culturalmente distintos y textos provenientes de
los diversos y complejos mundos de las tecnologias
multimedia y de 1a informacion. Esto incluiria tex-
tos no solamente en el registro estandar, sino en los
disimiles dialectos regionales y locales de la lengua
oficial: textos en las lenguas mayoritarias cuyo co-
nocimiento se considere necesario o deseable; en
las lenguas minoritarias que hagan parte del acer-
vo cultural de la comunidad; aquellos provenientes
de las plataformas multimediaticas, y textos visua-
lesy graficos que interactuan con textos escritos en
los multiples medios de informacion disponibles
en el momento.

Los efectos de estas reflexiones acerca de la Pe-
dagogia van a afectar directamente el mundo labo-
ral, el ejercicio de la ciudadania y 1a vida privada de
los miembros de las comunidades. Se puede pensar
que la diversidad cultural y linguistica, tanto en tér-
minos de lenguas como de dialectos y sociolectos, se
puede analizar como una riqueza explotable en tér-
minos laborales, pues se espera que la produccion
posfordista, que ya no pretende tener obreros de li-
nea de produccién en serie sino personal capacitado
para resolver problemas y para producir resultados
integrales, sea un lugar mas propicio para la valora-
cion de la diferencia cultural y lingUistica.

Ahora bien, esta diversidad no se debe interpre-
tar como la ausencia de formacion en las variedades
oficiales o en el manejo de la lengua estandar, se tra-
ta de una comprension de los complejos fenémenos
socioculturales que llevan a las personas a identifi-
carse consciente o inconscientemente con subgru-
pos mas o menos alejados de la cultura dominante.
Como se trata de crear equipos de trabajo coope-
rativo, el uso de elementos culturales y linguisticos
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no estandares puede de hecho constituir un valor
positivo en la realizacion de tareas para ser llevadas
a cabo por grupos de personas. En el campo de la
ciudadania, 1a expansion del pluralismo civico impli-
ca la negociacion de otro orden social en donde las
diferencias deben ser reconocidas y valoradas positi-
vamente, y donde la gente debe tener acceso a un re-
pertorio cultural y linguistico mas amplio. En 1a vida
personal, se esta desintegrando la idea del “publico”
como un ente homogéneo, como una “comunidad
imaginada”, esto debido a las muy diversas ofertas
de informacion multicanal que les posibilitan a las
personas tener un universo informativo mucho mas
personalizado. A pesar de todo esto, hay una homo-
geneizacion en el consumo, sobre todo en los nifios
y jévenes que quieren tener objetos de consumo
similares en multiples partes del mundo. También,
se presenta una “conversalizacién” de la vida priva-
da de las personas (The New London Group, 2000),
cuando ventilan asuntos privados a través de los di-
versos canales y 1as redes sociales existentes.

La presencia de nuevas formas de comunica-
cion implica mayores posibilidades para que gru-
pos e individuos puedan encontrar una voz en los
nuevos medios multimodales. Esta multiplicidad de
posibilidades de pertenecer a diversas comunidades
(profesionales, académicas, politicas, de orientacion
sexual, etc.) impulsa el surgimiento de nuevas prac-
ticas que no solo se contraponen con los discursos
hegemaénicos, sino que se actualizan dia tras dia al
interactuar en multiples escenarios sociales y cultu-
rales. Como resultado, el trabajo con la multialfabeti-
zacion exige la inclusion, en los programas de forma-
cion de docentes de lenguas, de espacios de discusion
y analisis de los retos que traen las nuevas realida-
des digitales, informaticas y mediaticas, al igual que
las posibilidades de las nuevas plataformas de co-
municacion multimodal existentes.

Multimodalidad
Con el arribo de 1a llamada era digital, la mul-
timodalidad se hace evidente, pues los sistemas de
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comunicacion digital les permiten a las personas in-
teractuar de manera multimediatica en sus comu-
nicaciones cotidianas de manera natural. Es decir,
cuando una persona envia un mensaje en una red
social con un texto verbal, unos cuantos emotico-
nes, una foto y una cancion, esta construyendo un
complejo mensaje multimodal que no es objeto de
una reflexion profunda y que se ve como natural. Si
a esto le sumamos las formas de interaccion delibe-
radamente complejas, como las plataformas dise-
nadas y dedicadas a la ensenanza de una disciplina
particular, podemos ver como la multimodalidad
ha llegado para quedarse. Asi pues, en palabras de
Kress y van Leeuwen:

Today, however... the different modes have tech-
nically become the same at some level of repre-
sentation, and they can be operated by one mul-
ti-skilled person, using one interface, one mode of
physical manipulation, so that he or she can ask,
at every point: ‘Shall | express this with sound or
music?, ‘Shall | say this visually or verbally? And
soon (2001, p. 2).

La era digital ha planteado la multimodalidad
como una cuestion de reflexion y una necesidad
practica en los procesos de ensenanza-aprendizaje
de las lenguas, debido a que es claro que la relacion
que tienen los individuos hoy con las diversas posi-
bilidades multimodales tiende a ser cada vez mas
fluida e inconsciente. Se trata de incluir estas inte-
racciones multimodales en el aula con fines pedago-
gicos, con el objetivo de que los docentes se convier-
tan enlos facilitadores de una nueva forma de ver la
interaccion virtual, ya no exclusivamente como una
forma de entretenimiento o de recoleccion de infor-
macién, sino como una herramienta eficaz para de-
sarrollar contenidos especificos de manera novedosa
e interesante para personas que viven inmersas en
un mundo de interacciones digitales.

Con base en la teoria del aprendizaje que pos-
tula que debe existir tanto una buena retencion de
la informacion como una buena transferencia, en

el sentido de la apropiacion critica y analitica de los
conceptos para que exista un aprendizaje significa-
tivo (Farias, Obilinovic y Orrego, 2010), se puede plan-
tear que la ensenanza de lenguas por medio del uso
de herramientas multimodales puede fortalecer los
procesos cognitivos de los estudiantes. Estas herra-
mientas implican tanto el procesamiento de lenguaje
verbal, como el procesamiento de imagenes que, tal
parece, se realimentan. También, se plantea que los
estudiantes aprenden mejor cuando hay una inte-
raccion entre narracion y animacion en la pantalla.

Esta nueva vision del desarrollo de material
pone al docente en posicion de autor de sus propios
materiales de clase y no como usuario de materiales
disefiados de manera genérica. Esto quiere decir que
su clase podra ser disenada de manera mas contex-
tualizada al tener en cuenta las caracteristicas espe-
cificas del grupo con el cual esta trabajando. Asimis-
mo, le va a permitir poner en practica el principio
basico de la construccion conjunta del conocimien-
to que prevalece en los nuevos modelos pedagoégi-
cos, pues tanto el docente como el estudiante deben
construir herramientas, interactuar, realizar tareas
y resolver problemas de maneras siempre nuevas y
con modos de interaccion diversos.

Cuestas y Valotta (2011) proponen varios tipos
de actividades que involucran la creacion de dialo-
gos, folletos turisticos, fotografia, video, utilizacion
de redes sociales virtuales, musica, etc. Estas activi-
dades se pueden adaptar a diferentes poblaciones,
niveles de lengua y grupos etarios. La clase se puede
entender como un espacio en donde el aprendizaje
multimodal se utiliza de manera efectiva para in-
teractuar con formas de comunicacion diferentes
a la textual, 1a que se ha utilizado tradicionalmen-
te. Cabe anotar que la mayoria de los docentes de
lenguas ya utilizan la multimodalidad en sus clases,
pues los textos musicales, las imagenes y demas re-
cursos no verbales son usados con frecuencia. Ahora,
se trata de incluir la mayoria de recursos que provee
la cultura digital en 1a cual estamos inmersos: ima-
genes, videos, chats, entradas de blogs, comentarios

59



ISSN 0123-1294 | Educ.Educ. Vol.19. No.1| Enero-Abril de 2016 | pp. 46-64.

Universidad de La Sabana | Facultad de Educacién

en redes sociales, conferencias en la red, interaccio-
nes en tiempo real en audio o video, etc.

Por otra parte, Martinez (2013) plantea que los
meétodos de evaluacion de las aproximaciones mul-
timodales a la ensefianza de lenguas deben incluir
diversas formas del lenguaje formal y dar cabida a
otros medios de comunicacion digital, mediatica e
informatica. Asi es que plantea el portafolio como
una manera mas adecuada de evaluar, pues tiene el
potencial de incorporar multiples modos de comu-
nicacion. Ademas, el desarrollo del portafolio favo-
rece el aprendizaje auténomo y fomenta la creativi-
dad por parte de los estudiantes.

Finalmente, vale la pena decir que la hipertex-
tualidad de los textos multimodales que se pueden
encontrar en la web, como los blogs, podria ser de
mucha utilidad, cuando es guiada hacia un objetivo
concreto y bien delimitado. De no ser asi, el estudian-
te puede perderse en un mar de hipervinculos que lo
pueden llevar muy lejos del texto original sin esta-
blecer relaciones légicas o procesos de intertextuali-
dad. Peor aun, pueden pasar por esos hipertextos de
manera consecutiva sin mayor esfuerzo, lo que po-
dria derivar en resultados limitados o nulos para su
proceso de aprendizaje (Pujola y Montmany, 2010).

Conclusiones

La revision tedrica realizada en este articulo
sugiere que, como resultado tanto de la creciente
presencia de las TIC como del vertiginoso desarrollo
de 1a pedagogia en lenguas, es necesario examinar
los procesos de formacion docente que estas conlle-
van, con el proposito de reinterpretar y redireccionar
las propuestas formativas de las facultades de edu-
cacion, los programas de licenciatura y los procesos
de cualificacion docente. Esta reinterpretacion exige
pensar el trabajo sistematico, con profesores en for-
macion y en ejercicio, de 1a adquisicion de habilida-
des que les permita entender e implementar nuevas
practicas y procesos de comunicacion basados en el
posmétodo y las comunidades de practica. Igual-
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mente, requiere la incorporacién de marcos concep-
tuales mas comprensivos que hagan viable apues-
tas formativas centradas en el desarrollo metoddico
de una serie de competencias profesionales basa-
das en la multimodalidad y la multialfabetizacion.

En los apartados anteriores se ha hecho én-
fasis en el rol de cada una de las tendencias peda-
gogicas en la formacion de los docentes en general
y de los docentes de lenguas tanto materna como
extranjera en particular. Estos planteamientos se
pueden sintetizar al afirmar que los programas de
pregrado y posgrado deben adaptarse de tal mane-
ra que permitan formar docentes en lenguas con
las siguientes caracteristicas:

Todo profesor de lenguas debe conocer las teo-
rias expuestas de manera profunda, pero no solo
las teorias, sino su aplicacion practica en el aula;
es decir que la diferenciacion curricular entre teo-
ria y practica, por lo menos en este campo, se debe
reducir o debe desaparecer totalmente. Esto implica
que a medida que se estudian las teorias, se ponen
en practica en el aula, lo cual invita a que haya una
integracion muy bien coordinada entre la practica
y las ideas pedagogicas que se trabajen durante el
proceso de formacion del docente.

Para propiciar la participacion de los estudian-
tes en comunidades de practica, tanto presenciales
como virtuales, que les permita poner en ejercicio
sus conocimientos, los docentes deben estar fami-
liarizados con dichas comunidades, y deben, en la
medida de lo posible, participar en comunidades
de practica profesionales que hagan posible la re-
flexion sobre su quehacer profesional.

El manejo de mensajes multimodales es im-
prescindible. La interaccion entre textos verbales
escritos, orales, imagenes, videos, musica, etc., debe
ser parte del acervo del docente. También debe ser
consciente de la importancia de incluir diversos dia-
lectos, sociolectos y demas variedades linguisticas
usadas en la lengua objetivo.
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Los docentes deben tener una formacion soli-
da en manejo de las TIC; deben saber manejar tanto
las plataformas comerciales de interaccion como Fa-
cebook, Skype, Twitter, YouTube, etc.,como las plata-
formas que tienen fines académicos como Writing-
matrix, Moodle, Blackboard, o cualquiera que haya
disenado o esté utilizando la institucion en la cual
trabajan o estudian. Su manejo debe ser lo suficien-
temente fluido para poder guiar a los estudiantes
en el uso de las plataformas académicas propia-
mente dichas, y, por ejemplo, en la construccion de
un blog parala clase.

Paralograr lo anterior, el docente de lengua ma-
terna y extranjera debe estar empoderado a fin de
que, a través de la reflexion, critique continuamente
sus propias ideas de manera rigurosa y disene es-
trategias de planeacion, ejecucion y evaluacion de
todo tipo de practicas profesionales, desde las mas
amplias hasta las mas especificas en el aula. Con
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