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Resumen

Ll esperado siglo XXI ya es una realidad, inmersos en él, podemos observar que
los procesos de comunicacion hwmana se han deteriorado hasta tal punto que un
hecho tan elemental en la vida bumana como es la interaccion con los semejantes ha
quedado relegado a un segundo plano debido al tipo de sociedad que en estos tiempos
se estd imponiendo. Es la época del individualismo, del bacinar mds que el préjimo,
de comunicarse a través de medios téenicos recubiertos por la frialdad.

El propdsito de este articulo es el de hacer ver que la escuela estd preparada
para ser la impulsora de cambios a través de la accién social. Tomando como epi-
centro del volcdn transformador el drea de Lengua y Literatura, reclamamos la
formacién del profesorado perteneciente a la misma desde un enfoque critico
reflexivo y, sobre todo, comunicativo.

Palabras clave: Comunicacién, Neoliberalismo, Sociedad, Formacion inicial y
permanente del profesorado, Modelo critico

Summary

The XXI century is just a reality, within it, we can see that conumnunication proces-
ses have been distortioned to one point that an elemental fact in hioman being as inter-
action with others is, has been relegated to a middle distance due the kind of society in
these times is being imposted. It °s time to the individualism, to get more things than the
other, of communicating through technical media covered by the coldness.

The aim of this article is to make see the school is ready to be the changes ™ impul-
se through the social action. Taking the Language and Literature area as epicentre of
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the transforming volcano, we claim for the teachers training from a critical, reflective

and, above all, communicative focussing.

Key words: Communication, New Liberalism, Society, Initial and permanent tea-

chers training, Critical paradigm.

Introduccién

Navegar en sentido opuesto al que
marca la corriente de los acontecimien-
tos sociales es complicado, pero siem-
pre que se pretende el logro de un
cambio, la labor que hay que llevar a
cabo es laboriosa y complicada. En este
trabajo, sin tener el mismo un caricter
empirico, sf que es nuestra intencién la
de expresar una creencia que tiene
ribetes convictivos y es que pensamos
que, pese a la aparente calma que rezu-
ma el discurrir de los acontecimientos
sociales, algo marcha mal en ese fun-
cionamiento social y concretamente
nuestra ambicién es la de explorar el
campo escolar, sus estructuras y las
personas que se constituyen como inte-
grantes de las mismas, es decir, profe-
sorado, alumnado, madres y padres....
Como investigadores inscritos en el
area especifica que supone la Diddctica
de la Lengua y la Literatura, serd inevi-
table que nuestro discurso se refiera a
dicha 4rea de conocimiento, aunque el
marco conceptual sobre el que se ins-
pire tendrd un caricter aplicado a la
formaciéon del profesorado y forma-
cién de la comunidad en todas las drea
del curriculum.
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ARQUIMEDES

El punto de apoyo fundamental a
través del cual esta disertacién cobrara
sentido, debe ser la comunicacién, lo
cual incluye toda forma de lenguaje.
Nuestro deseo es el de observar cual es
el estado de la cuestién en materia
comunicativa, qué sociedad sirve como
trasfondo a la misma, y sobre todo, qué
poder transformador tiene la ensefan-
za. Desde nuestro campo, como es la
Didictica de la Lengua y la Literatura,
podemos recorrer el curriculum trans-
versalmente, ya que la lengua es un
aprendizaje instrumental sin el cual es
muy dificil desarrollar en otras areas los
pertinentes aprendizajes. Pero, hete
aqui, que topamos con un desarrollo de
la educacién que no tiene un firme
apoyo en la funcionalidad, en la practi-
cidad, sino mds bien en el conocimien-
to inerte, en la transmisi6n teleoldgica
de la reproduccidn. Por ello, se requie-
ren soluciones y nosotros desde estas
lineas queremos formular lo que es la
contextualizacién de la ensefanza mds
acorde con los valores humanos y con
las potencialidades de las personas.
Con esa pretensién hacemos esta intro-
duccién, para seguidamente pasar a
describir en qué sociedad estamos ense-
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fiando y qué tipo de educacién, salvan-
do excepciones se estd realizando.

1.- Contextualizacién: {qué
educaciéon? ¢En qué sociedad?

El orden de las dos cuestiones es
indiferente, ya que, encuentran una
fuerte ligazon entre ambas. La educa-
cién se ha dado desde siempre, en su
forma primigenia de un modo infor-
mal y mds recientemente con las insti-
tucionalizaciones, de un manera for-
mal o no formal. Es por esa razén por
lo que no podemos abordar estos dos
elementos vitales como entes aislados
sin que exista una conexién entre
ambos. Ahora bien, planteemos la pre-
gunta retérica: <puede la educacién
cambiar la sociedad o es esta dltima la
que cambia la primera? Para responder
a tal planteamiento, podriamos optar
por la misceldnea y no decantarnos por
ninguna de las dos opciones, pero en
este caso, apostamos por el poder de
cambio de la escuela, porque las prac-
ticas que se realizan en el interior y
conexiones externas de la misma pue-
den generar en las personas un cambio
de actitudes que puede repercutir de
manera notable en su conductas.

Hemos definido nuestra posicién
ante la relacién escuela y sociedad
pero, ahora debemos contextualizar en
qué tipo de sociedad se lleva a cabo la
educacién, describir qué ocurre en las
macro, meso y microestructuras socia-
les para plantear lineas de cambio y
mejora. Hablemos en primer lugar de
la corriente ideoldgica que azora a la
sociedad mundial: el neoliberalismo.

ensertar Lengna y Literatura desde mn enfoque critico y reflexiro

Pese a que nosotros nos encontra-
mos en un espacio relativamente reduci-
do donde desarrollamos nuestras activi-
dades profesionales, no hay duda de que
nos influye de alguna manera las direc-
trices ideoldgicas que las personas dedi-
cadas a la politica determinan. Por ello,
es necesario detenerse a pensar en los
factores que se convierten en sefias de
identidad del continuo proceso de
homogeneizacién al que estamos siendo
sometidos. Si nos adentramos un poco
en los descriptores de esta corriente ideo-
l6gica, hallaremos el individualismo, la
competitividad, la privatizacién, la debi-
lidad del Estado, la reduccién del gasto
piblico, la mundializacién productiva y
econémica, y por encima de todo el
otorgar primacia a lo econdmico (Nava-
rro, 1997). No es dificil ver reflejada en
esta sociedad de principios del siglo XXI
todos los indicadores citados. De un
modo indefectible, debido al binomio
indisociable sociedad-escuela, todos es-
tos factores van impregnando a la segun-
da, para que las nuevas generaciones
sean participes del sistema y se pueda
conseguir la endogamia y la reproduc-
cion propia. Tanto es asi, que en educa-
cion se tiende a la privatizacién, conside-
rando lo piblico como algo ineficaz,
improductivo y contraproducente (Vi-
fiao, 1998). Se impone lo mundial, la
globalizacién, clara referencia ésta a la
anteriormente aludida homogeneiza-
ciéon. Ademds, en las escuelas se estd
introduciendo un extraiio y a la vez peli-
groso clima que pone especial énfasis en
la calidad. Asi, no es extrafio oir hablar
de gestién de calidad, lo cual no es ni
mds ni menos que una copia del modelo
empresarial, totalmente fordneo al mun-
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do educativo (Escudero, 1999). El traba-
jar con valores y conocimiento choca, a
nuestro juicio, con la idea de ese modelo
de calidad donde se habla de gestores y
de clientes. Este intento por equiparar las
Ciencias Sociales con las Ciencias nomo-
téticas no puede ser demasiado positivo
ya que la naturaleza de las primeras les
impide constreiirse a los datos y a rendi-
mientos.

¢Qué se desprende de los plantea-
mientos anteriores? Podemos interpre-
tar que se concibe asi una vida humana
basada en los sistemas, en el funciona-
miento mecdnico, y en la produccién
controlada y prescrita. Y a todo ello
debe contribuir la escuela como aparato
ideolégico del Estado, que al estar en
este caso debilitado, pasaria a ser la
industria. Pero retomamos de nuevo la
cuestién fundamental por la cual estas
visiones no tienen sentido, la bisqueda
de la desalienacién, de la autonomia, a
través del individualismo, no es una
solucién. Como veremos mas adelante,
el caricter social -conferido por la cul-
tura- del ser humano, implica procesos
de comunicacién y el establecimiento de
procedimientos intersubjetivos e inter-
culturales para lograr el pleno desarro-
llo de la vida humana (Pérez, 1998).
¢Qué reclamamos desde este texto? Se
reclama un cambio de mentalidad, abrir
una ventana a la esperanza, y a la reduc-
cién de la mecanizacién de los procesos
de vida humana; estamos de acuerdo
con Apple (1996) cuando nos habla de
la idea de una alfabetizacién critica, la
cual deberia de ser llevada a cabo tanto
intelectual como socialmente. Dicho
proceso -que no dejaria de ser educati-

vo- eliminaria el adormecimiento al que’
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la poblacién mundial se estd viendo
sometida, ya que, la consensuacién y
reflexiéon son dos pricticas que son
totalmente desconocidas para muchas
de las nuevas generaciones que habitan
en la tierra. Se puede apreciar como
poco a poco nos vamos aproximando al
niicleo de la cuestién, es decir, la comu-
nicacién. Por ello, tenemos la firme
conviccion que desde la ensenanza
debemos fomentar los procesos comu-
nicativos, buscar las alternativas meto-
dolégicas que restablezcan este elemen-
to identificativo humano, para, ulterior-
mente, evitar la desensibilizacién huma-
na, provocada por el contacto con los
medios altamente tecnologizados del
futuro. Veamos, pues, los importante
que es la comunicacién a lo largo del
proceso en que se constituye la vida, y la
trascendencia de hacer girar la educa-
cién en torno a procesos de tal indole.

2.- La importancia de comunicarse
a lo largo del ciclo vital

Si hay un elemento que es exclusi-
vamente humano es el lenguaje, nos ser-
vimos de él para establecer interaccio-
nes con los demds, lo cual implica for-
zosamente la comunicacion con las per-
sonas. Visto desde una perspectiva psi-
coanalista se podria decir que la comu-
nicacién no se incluye dentro de los ins-
tintos bdsicos del ser humano, pero
como no va a ser esa la orientacién en la
que nos vamos a basar, consideraremos
la misma como un proceso insoslayable
en la vida de los seres humanos.

Desde que nacemos, nos encontra-
mos con una realidad que nos es impues-
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ta y es condicionada por aspectos cultu-
rales. Ya desde sus primeros balbuceos la
persona estd comunicindose con las
demds, ya sea por una necesidad afectiva
o por una necesidad fisica que satisfacer.
Este proceso comunicativo con el paso
de los afios se va moldeando y lo que
eran esbozos expresivos, paulatinamente
se van transformando en una estructura
mds asentada que se ve traducida en cl
lenguaje, (dependiendo de la etapa del
desarrollo, el dominio del mismo serd
hablado, escrito o corporal). Curio-
samente, las tendencias sociales que
hemos anunciado al comienzo del texto
conllevan un curiosa curva parabélica
invertida, cuya primera rama nos marca
un desarrollo comunicativo al alza, pero
conforme se produce la transicién de las
personas a la vida adulta, esa pardbola
alcanza en su vértice un punto de infle-
xién y comienza su descenso hasta llegar
a cotas cercanas a la nulidad. Esta meti-
fora ejemplificadora nos alerta de que
algo funciona mal cuando la gente auto-
matiza sus vidas e instrumentaliza la
comunicacién, motivando que esta tlti-
ma sea un utensilio mds y no se haga uso
de ella si no es absolutamente necesario
y con fines egoistas.

Realmente si nos detenemos a
reflexionar somos personas, dotadas
de intelecto y racionalidad, esa es la
diferencia principal con los demis
seres vivos, porque estos dltimos tam-
bién tienen sus sistemas comunicativos,
pero no incluyen en los mismos los
matices idosincréticos de la raza huma-
na. Habldbamos en el apartado previo
de la necesidad de la alfabetizacién cri-
tica, precisamente en la linea de dicha
afirmacién se guia la pedagogia critica,
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queremos decir que uno de sus nicleos
fundamentales es la comunicacién.
Cuando en ella se habla de ensefiar no
se puede desligar tal formacién de la
comunicacién (Ayuste y otros, 1994).
Por tanto, partiendo de la importancia
de la misma, debemos re-crear la edu-
cacioén inicidindonos desde esos proce-
sos comunicativos. Un autor significa-
tivo que ha elaborado toda una teoria
de la sociedad (recordemos la relacién
que estableciamos al comienzo entre
ésta y la educacién) basada en la comu-
nicacién es Habermas (1992). En su
Teoria de la Accién Comunicativa esta-
blece como principios basicos que el
entendimiento es un telos interno del
lenguaje; el entendimiento racional se
apoya en las pretensiones de validez
(verdad, rectitud y veracidad) inscritos
en la fuerza ilocucionaria de los actos
del habla; el medio racional para cues-
tionar las pretensiones de validez y
buscar el restablecimiento del entendi-
miento en el discurso; el discurso debe
sustentarse en la fuerza del mejor argu-
mento, es decir, requiere de la supre-
sién de toda coaccién ajena a la l6gica
de la aportacién; y, la aportacién racio-
nal riene una serie de presupuestos que
definen “una situacién ideal de habla”.
Dichos presupuestos estdn constituidos
por una serie de normas en las que se
establece la necesidad de un reconoci-
miento reciproco de los participantes
en el discurso como “personas” (esto
es, sujetos de derechos y deberes igua-
les), asi como por el acuerdo de recha-
zar toda coaccién que no sea la del
mejor argumento. Todo ello supone
para el desarrollo de la prictica, el
concebirla como un proceso, una
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accién comunicativa que influya, capa-
cite y ensefie a las personas, pero que
esté marcado por las pautas que supo-
nen la consensuacién y la.superacion
personal (Garcia, 1993). Tal concep-
cién es la que debe servir como basa-
mento a la idea de enseflanza en gene-
ral y de Lengua y Literatura en parti-
cular. Nos parece osado abarcar un
campo tan amplio como es el educati-
vo y es por ello que delimitamos la
labor y la restringimos al d4mbito en el
que nos desenvolvemos que no es otro
que el de la Didé4ctica de la Lengua y la
Literatura, concebida la misma desde
los parametros que venimos desarro-
llando a lo largo de la rotulacién de las
letras, es decir como una extensién de
la pedagogia critica que como nos dice
Giroux (1999) proporcione el ejemplo
de cémo debe ser la sociedad del siglo
XXI y la ciudadania que pueble las
localidades de la misma. Observemos a
continuacién lo que a nuestro juicio
significa hablar de Didéctica de la
Lengua y la Literatura en el siglo XXI.

3.- DidActica de la Lengua
y la Literatura

Al hablar de este drea de conoci-
miento, debemos hacer referencia al tér-
mino eclecticismo. La Didictica de la
Lengua y la Literatura es una disciplina
relativamente joven, que surge por la
necesidad generada por la imposibilidad
de abarcar todos los campos de la didac-
tica general (Lépez, 1998). Esta no
puede dar solucién a determinados pro-
blemas que los docentes hallan en su
préctica cotidiana, y es por ello que se
suscité la necesidad de una didictica
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especifica que “tiene por objeto revisar
los planteamientos tedricos, seleccionar
y organizar contenidos, establecer obje-
tivos en relacién a unos métodos y a
unas orientaciones técnico-tedricas
sobre la singularidad del aprendizaje de
Lengua y Literatura y, consecuentemen-
te, proceder a la distribucién y secuen-
ciacién de la materia en bloques o uni-
dades que sean asimilables por el alum-
no, para lo que también se habra de ocu-
par de cémo elaborar y valorar las acti-
vidades previstas para el logro de objeti-
vos generales y parciales” (Mendoza,
Lépez y Martos, 1996:35). Para propor-
cionar cobertura a dichas tareas, la
Didéctica de la Lengua y la Literatura
debe nutrirse de otras disciplinas inclui-
das en el campo de las Ciencias Sociales
y las Humanidades; éstas son la filolo-
gia, sociologia, psicologia y pedagogia.
La primera de ellas porque supone el
conocimiento de lenguaje, en concreto
de la lengua a transmitir; la segunda, por
su caracter contextualizador y revelador
de las condiciones sociales que ataiien a
la ensefanza de la Lengua y la
Literatura; en tercer lugar, encontramos
la psicologia, estudiosa de los procesos
mentales que rigen la conducta de las
personas; y por tltimo, la pedagogia, la
cual debe mostrarnos los métodos edu-
cativos adecuados para realizar unos
6ptimos aprendizajes. Con este espectro
de conformacién del area de conoci-
miento, podemos observar que el especi-
ficar el terreno no conlleva una reduc-
cién de la complejidad del conocimiento
sino que lo amplia, por lo que el pro-
fundizar en esta disciplina implica una
formacién integral, la cual recoja ele-
mentos fundamentales de las disciplinas
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enumeradas. Ahora bien, hemos habla-
do de dreas de conocimiento que apor-
tan elementos pero, ¢cudl es el propési-
to real y principal que deseamos lograr
desde la Didactica de la Lengua y la
Literatura? Es el momento de introducir
un término clave en la exposicién des-
criptiva y creencial que estamos reali-
zando, el de competencia comunicativa,
Nuestro propésito no es de formar a las
personas para que lleguen a un objetivo
especifico y puntual, estamos convenci-
dos de que es contraproducente pensar
de ese modo. Por esa razén, hay que
poner el énfasis en los procesos de cons-
truccién de las estructuras del conoci-
miento de las personas, para que las mis-
mas adquieran el grado de flexibilidad
cognitiva adecuado para afrontar dife-
rentes situaciones vitales. En otras pala-
bras con el término compuesto que
supone la competencia comunicativa, se
pretende que la persona adquiera unas
destrezas y habilidades para ser capaz de
actuar de un modo éptimo en diferentes
contextos. Debemos tratar de huir de la
instruccién acotada, aquella que aboga
por preparar a las personas en habilida-
des especificas, por la formacién basada
en estancos, la creacién de técnicos-
especialistas, flagrante finalidad de la
sociedad neoliberal, donde el sector ser-
vicios sale claramente beneficiado del
entramado social montado. Desde el
area de Lengua y Literatura, queremos
que las personas no se hallen desubica-
das en diferentes contextos debido al
uso de las estructuras de expresion lin-
giiistica empleadas en los mismos. Se
impone pues, la primacia de lo comuni-
cativo sobre el saber puntual, la interac-
cién entre las personas, el intercambio
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de informacién, el consenso, la intersub-
jetividad... Como podemos apreciar en
estas palabras todos los términos men-
cionados no tienen cabida en esta socie-
dad de principios de siglo, y es esa la
razén por la cual se realiza esta deman-
da. Si realmente el objetivo de la institu-
cién escolar es el de incrementar las
posibilidades de expresién oral y escrita
del alumnado, entonces es necesario
reflexionar sobre qué estrategias incor-
porar dentro de las aulas para aumentar
la competencia comunicativa, nos referi-
mos a aquellas que apunten a la capaci-
dad de hablantes y oyentes reales para la
comprensién y la produccién de situa-
ciones concretas (Lépez y otros, 1999).

Conocido, aunque no de forma
exhaustiva el planteamiento de partida
de la Didactica de la Lengua y Ia
Literatura, debemos aproximarnos a su
incardinamiento dentro de una linea
de pensamiento como es la de la peda-
gogia critica. En oposicién al positivis-
mo y dirigismo que gufan al modelo
tecnolégico, queremos adherirnos a
pensamientos que no estén basados en
el puro empirismo. Al respecto debe-
mos resaltar la relatividad de los mode-
los. Es ya clisica la oposicién entre
ambos modelos (Encabo, 1999) pero
hay que resefiar que seria preciso avan-
zar hacia la complementariedad para-
digmatica, pero el desequilibrio exis-
tente en favor de lo tecnolégico, moti-
va que haya que hacer hincapié en su
antitesis para que la balanza comience
a recolocarse en situacién de equili-
brio. Aproximémonos, en el siguiente
punto del texto, a las caracteristicas del
reseilado modelo critico.
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4.- El modelo critico de ensefianza

Hemos hecho referencia en aparta-
dos anteriores al encuentro de la sociedad
actual con lo tecnolégico, donde las per-
sonas no pueden pensar, no pueden
comunicarse, simplemente operan como
meros autématas. Esa mentalidad pecu-
niaria que asola las mentes de las perso-
nas, subrepticiando su potencialidad
comunicativa debe ser reducida en el
mayor grado posible. Hay que abogar por
la alfabetizacién critica, que comience en
la escuela y vaya impregnando de forma
progresiva toda la sociedad. Los dogma-
tismos y prescripciones tnicamente son
reveladores del mantenimiento del status
quo. Desde estas lineas queremos luchar
contra €so, queremos avanzar -Como nos
sefiala Giroux (1990)- hacia una pedago-
gia critica del aprendizaje. Las desigualda-
des y conflictos sociales que se estin
dando en este mundo nuestro, loco y ace-
lerado, precisan de una intervencién y
sobre todo de una educacién basada en la
prevencion. Necesitamos de una accién
social y educativa que provoque la trans-
formacién de las perennes estructuras. En
este sentido, requerimos de la diddctica
critica, una ciencia tedrico-prictica que
nos inste a la reconstruccién del conoci-
miento, ante todo mediante proceso
comunicativos, siempre con la mirada
ubicada en la emancipacion (Rodriguez,
1997). La finalidad es la de crear en las
personas habitos reflexivos, evaluadores
de su circundante realidad, y la concien-
ciacién de que es posible la existencia de
una autonomia y una posible predisposi-
cién para la toma de decisiones. De todo
lo esbozado dimanan unas sefias de iden-
tidad del modelo critico, el cual nos va a
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servir como medio para la consecucion de
nuestros fines, éstas serian: en primer
lugar, una labor consistente en la creacién
de una relacién dialéctica entre los dos
tipos de critica: la tedrica y la prdctica
(Rodaza, 1991). Fundamental va ser, de
igual manera, hablar de comunicacién,
reconstruccién o contextualizacién. El
primero de los términos referidos ya ha
sido ampliamente tratado a lo largo de
apartados anteriores; la reconstruccién,
nos hace partir del supuesto del dinamis-
mo de los acontecimientos y del conoci-
miento. Compartimos la creencia de que
lo novedoso es muy dificil de encontrar,
pero diferimos de las situaciones en las
que el conocimiento y los hechos se
anquilosan de un modo en el cual es bas-
tante complicado efectuar un cambio. Por
ello, hay que recurrir a las aportaciones
que al modelo critico realiza la herme-
néutica, es decir, las formas de interpretar
€sos acontecimientos y conocimientos.
Las cosas no se pueden considerar desde
la estandarizacion, es en razén de ello que
Jas comunidades de construccion del
conocimiento  (Knowledge Building
Conununities) en la interpretacién de los
hechos y saberes aportan diferentes épti-
cas interpretativas adecuadas al contexto
cultural que se desarrolla en su entorno
mas anejo. En este caso la subjetividad se
convierte en fuente generadora de enri-
quecimiento personal para esos miembros
de la comunidad.

Si observamos con detenimiento,
en este apartado ya comenzamos de
comunidades de construccion del cono-
cimiento, colectivos de aprendizaje, lo
cual se opone de forma diametral a las
asunciones que se hacen desde la ideo-
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logia neoliberal: aferrada a la produc-
cién individual, al egoismo y a la crea-
cién de nichos ecoldgicos cada vez mds
restrictivos. Desde la propuesta de este
modelo, el hablar de comunidades,
implica forzosamente la presencia de
diferentes miembros lo cual evita la
monopolizacién y el confinamiento del
saber a inhd@spitos lugares en los que
enmohece y es utilizado de un modo
particular e intencionado. La realidad
se adapta a las vivencias diarias o a seg-
mentos temporales de corta duracién,
eludiendo asi las prescripciones y las
presiones que motiva el tener ya pres-
crito qué hacer con una infinidad de
tiempo de antelacién. La directividad
que supone tal circunstancia constrifie
el desarrollo espontineo de la interiori-
dad de las personas, las cuales preocu-
padas por los condicionamiento socia-
les, quedan alienadas a un sistema capi-
talista productiva que en ese desafora-
do desarrollo no hace mas que inhibir
la condicién humana de la persona.

El traslado de tales presupuestos a
las instituciones educativas no difiere
en demasia de lo apuntado previamen-
te. En ella, el trabajo por parte del
alumnado, alternara el aprendizaje coo-
perativo con el trabajo colaborativo,
con la presencia del profesorado como
mediador, organizador de proyectos y
actividades. La significaciéon de esa
practica educativa se traduce en la con-
sideracién tanto de profesorado como
alumnado como agentes de cambio
social, intelectuales criticos, capaces de
originar una ruptura con las condicio-
nes habituales conocidas, siempre
teniendo la precaucién de no provocar

enseiar Lenga y Literatura desde nn enfoque critico y reflexivo

subversion social o desequilibrios emo-
cionales. Con el cambio ideolégico y
metodoldgico pretendemos salvar las
enormes distancias generadas en el sis-
tema escolar -que con posterioridad
repercuten en la transicién a la vida
adulta de las/os estudiantes-. Aunque
por nuestra condicién humana y singu-
laridad, siempre van a existir en alguna
cuantia las diferencias, debemos propo-
ner una forma de trabajo que no supon-
ga la disminucién de oportunidades
para las personas (Lépez y Encabo,
1999a; Lépez y Encabo, 2000).

Como vemos el modelo critico es
ambicioso y dificil de llevar a la pricti-
ca. Sabemos por la psicologia social
que los conceptos, que paulatinamente
pero seguramente se asientan sobre la
base subyacente de la dindmica de fun-
cionamiento social, son muy dificiles
de modificar, ya que el tiempo que
debe transcurrir para la transforma-
cién serd similar al que ha acarreado el
implantar esas asunciones. Procedamos
seguidamente a ver cémo podemos
formar a uno de los componentes fun-
damentales de todo cambio educativo:
el profesorado. Este por sus funciones
de guia y maestro del alumnado va a
ser pieza angular de nuestro pretendi-
do cambio. Veamos qué dinidmicas de
trabajo se pueden llevar a cabo con el
mismo en los centros educativos.

5.- Formacién del profesorado

Hablar de formacién del profesorado
supone hacerlo del caballo de batalla de
toda reforma educativa. Por ello, ademis
de una formacién inicial que es bésica se
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debe proporcionar al mismo una forma-
cién de tipo permanente que se adapta al
modelo que hemos defendido a lo largo
de todo el texto y en especial, en el apar-
tado anterior. Venimos hablando a lo
largo de todo este trabajo de la necesidad
del cambio de las formas de proceder de
los docentes pero, el problema con el que
nos vamos a encontrar es el referido a la
seguridad que confiere el trabajar en soli-
tario, y el tener dnicamente la visién que
proporciona la experiencia. De todos
modos, tenemos que salvar este obstdculo
y otros de similar indole, ya que segin lo
que ansiamos plantear el profesorado
tiene la obligacién de asegurar que no
quede restringida la deliberacién racional
del alumnado y que éste sea capaz de con-
siderar con una visién critica diversas
modos de vivir (Liston y Zeichner, 1993).
No solamente el problema de la inseguri-
dad se constituye en muro de contencién
para nuestros fines, sino que las condicio-
nes sociales emergentes, ya tratadas al
comienzo del texto (véase sociedad de la
informacién, civilizacién cientifico-técni-
ca y mundializacién de la economfa) estan
derivando en una esquizofrénica sociedad
cognitiva donde -como nos indica
Escudero (1998)- la profesion docente
estd mds que nunca sometida a grandes
presiones y requerimientos. Las dificulta-
des existen, si, pero como sélo se hace
camino al andar y es el propio profesora-
do el que debe conferir un status de auto-
nomia y prestigio a la profesion docente.
Por ello, es nuestra creencia, es precisa la
transicién hacia una conceptualizacion
del profesorado como un profesional cri-
tico y reflexivo; tal concepcion se adectia
al perfil de agente intelectual de corte cri-
tico que habfamos anunciado en el apar-
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tado anterior del texto. Al hablar de este
modo del profesorado, ademis de su for-
macién tedrica, tenemos que tener en
cuenta que realiza su labor en escenarios
psicosociales vivos, por lo que desde las
rigidas estructuras, de esquemas formales,
independientes del contenido, del contex-
to y las interacciones no es posible plan-
tear una reflexion sobre la practica educa-
tiva. El por nosotros denominado conoci-
miento inerte no es el niicleo de la educa-
cién, de la ensefianza, mantiene una
importancia considerable, pero no se
puede constituir en piedra angular de
rotacién de las dindmicas del aula. Por
ello, basémonos de nuevo en Habermas
(1982) para hablar del conocimiento en la
accién (solucién de problemas), la refle-
xién en la accion (la deliberacidn practica)
y la reflexion critica. La primera de ellas
se refiere al saber hacer del profesorado;
la segunda al metaconocimiento de la
accion, es decir, pensar sobre lo que hace-
mos al mismo tiempo que actuamos; ¥,
por tltimo, el componente restante estd
referido al andlisis que a posteriori se hace
sobre las caracteristicas y procesos de la
accién: la re-comstruccién o representa-
cién posterior de la accién. Con estos pre-
supuestos la labor del profesorado
adquiere otra dimensién, supone una
profundizacién mayor en las interaccio-
nes y actuaciones humanas, y por ende,
en los hechos de comunicaci6n.

Ya en otros espacios, hemos defen-
dido la importancia de trabajar de un
modo colectivo, tomando la institucién
educativa como punto de referencia
para el trabajo de todos los miembros
de la misma (Lépez y Encabo, 1999b);
ahora, retomamos esa idea y la hacemos
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aparecer de nuevo en este trabajo, aun-
que en esta ocasién ahondando mis en
la delimitacién de la modalidad de for-
macién del profesorado que supone la
formacion en centros. Dicha modalidad
intenta dotar al profesorado integrante
de las instituciones educativas en sus
propios formadores, de tal manera que
se crea un clima de autonomia y trabajo
dependiente de los integrantes del cen-
tro, utilizando la intervencién externa,
tinicamente como fuente de consulta. El
presupuesto principal de la formacién
en centros consiste en la concepcién de
la institucién educativa como una uni-
dad pedagégica y organizativa que
puede ser un lugar idéneo para la for-
macién; la misma estd basada en la
autorrevision de la practica docente, es
decir, en el anilisis de las propias expe-
riencias y las problemdticas que genera
la docencia con la finalidad de la mejo-
ra y el desarrollo profesional adecuados
(Escudero, 1992). El espiritu del pensa-
miento practico apuntado con anterio-
ridad queda perfectamente reflejado en
las palabras utilizadas para la descrip-
cién de esta modalidad de formaci6n.
Dentro de la misma, es el propio profe-
sorado el que, a través de procesos cola-
borativos de Investigacién-Accién, crea
equipos de trabajo y una cultura organi-
zativa con un mayor nivel de colegiali-
dad, cobrando una mayor trascendencia
los procesos que son establecidos para
lograr la mejora que los propios resulta-
dos que se puedan obtener.

Para lograr poner en funcionamien-
to este tipo de formacién permanente
del profesorado, se debe contar con el
compromiso del mismo para trabajar,
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ya que en gran medida de ello va a
depender el éxito o el fracaso de esta
actividad. Se requiere de igual modo la
presencia de un asesor de formacién
que oriente, impulse y dinamice el pro-
ceso. Esta persona encargada del aseso-
ramiento serd un componente mds de la
formacién que aportard su grano de
arena para la consecucion de los objeti-
vos previamente consensuados.

Es preciso hacer hincapié en el
niicleo metodolégico de la formacién
en centros centrado en la Investigacién-
Accién. Esta, como metodologia de las
Ciencias sociales ha sido ampliamente
recogida en la literatura pedagégica
(véase Blindez (1996) y McKernan
(1999) para una mayor documenta-
cién), pero desde estas lineas vamos a
optar por la explicacién mis clisica e
iniciadora de estos procesos como es la
que nos proporcionan Carr y Kemmis
(1988) cuando nos hablan de la misma
COMO un proceso que mantiene una tra-
yectoria similar a una espiral, donde
partiendo del reconocimiento del
campo de accién, se discute, negocia, se
exploran oportunidades, se evaliian las
mismas, y se contemplan los posibles
obsticulos. Posteriormente se plantea
un plan general de accién, donde se
actiia, se discute/aprende, se reflexiona,
se comprenden las cosas, se vuelven a
pensar, planificar, para llegar a un pro-
ceso de evaluacién continua, que inevi-
tablemente nos sugiere la constante
revision del plan general de trabajo.
Con lo que podemos contemplar el
énfasis puesto en los procesos, mis que
en los resultados, tal y como habiamos
apuntado en un principio.
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Todo este proceso descrito es per-
fectamente aplicable al drea de Lengua
y Literatura; el profesorado pertene-
ciente a la misma, mantiene unas pau-
tas generales similares al de otras areas,
lo que va a diferir son los contenidos a
trabajar, pero el marco referencial debe
ser el de esta metodologia que permiti-
rd llegar a la reflexién critica propues-
ta por Habermas. Concretando un
poco mis los aspectos sobre los cuales
habria que hacer incidencia en la for-
macién permanente del profesorado
de Lengua y Literatura, debemos decir
que ese trabajo continuo deberia actua-
lizar la competencia lingiiistica del
mismo, las caracteristicas sistematico-
funcionales, y el reconocimiento de
diversos tipos de situaciones comuni-
cativas, adaptadas a los tiempos en los
cuales se desarrolla la acci6n educativa.
Aunque lo realmente importante es
que su préctica se transforme en “una
construccion de saberes pragmaticos,
opetrativos, esto es, de ensefiarlos a uti-
lizar inteligentemente para construir
una metodologia cercana a la realidad
de los alumnos, quienes pueden intere-
sarse menos por la reflexion especula-
tiva que por los problemas concretos
del uso de la lengua o por la compren-
sion de un determinado texto”
{Mendoza, Lépez y Martos, 1996:20).

Entresacando una conclusién de
todos los aspectos mencionados en este
apartado dedicado a la formacién del
profesorado, vemos que la propia dini-
mica problemitica del desarrollo de la
vida humana provoca que, en ocasio-
nes, todos estos planteamientos sean
encasillados en el terreno de lo utépico,
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y su realizacién en la prictica se consi-
dere una entelequia. Concluyamos este
texto con una mirada de futuro para
ver lo que éste nos puede deparar en
relacion con este dificil y complejo
mundo como es el educativo.

6.- La visién prospectiva

Llego el momento de la recapitula-
cién, de hacer un somero resumen de
lo expuesto hasta ahora y de buscar en
el horizonte indicios que justifiquen
nuestra postura de pensamiento. De
momento, convencidos de la relacion
indisociable  lenguaje-pensamiento
{Lépez y Encabo, 1999¢), defendemos
que toda educacién depende de la
comunicacién. Por ello la considera-
cién de la formacién inicial y perma-
nente del profesorado del drea de
Lengua y Literatura como fundamental
para el desarrollo del curriculum.

Tal y como estd la situacién social,
la sociedad cognitiva se impone, cada
vez nos come mds terreno ¢ impregna
CON sus presupuestos nuestras actuacio-
nes cotidianas, pero no por cllo tene-
mos que desfallecer en nuestro intentos
por el cambio. Desde estas lineas quere-
mos proporcionar un halo de esperanza
a los lectores y las lectoras que compar-
tan nuestros pensamientos. Existen bas-
tantes précticas en los centros educati-
vos que ya estdn en la linea en este texto
apuntada, resta la consolidacién defini-
tiva de las mismas, y su diseminacién a
lo largo de la geografia colindante y mas
lejana para un completo desarrollo de
una ensefianza mas comprensiva, de una
mayor calidad y que realmente sea sig-
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nificativa y funcional; para asi, restable-
cer los procesos comunicativos, en una
sociedad, la del Siglo XXI que habra
hecho muchos progresos en materia tec-
noldgico, pero ha efectuado recesos en
materia humana. ¢Dénde estd la peda-
gogia (tanto escolar como social) que
reclama Quintana (1998)? ¢Qué ha sido
del sentimiento real de preocupacién
por los valores? Quedan abandonados
en el olvido ante la ofuscacién, la cegue-
ra por lo material, por el dinero, por las
posesiones, por la envidia, la mentira, la
codicia... y podriamos seguir la lista sin
terminar pero, ¢para qué?, para seguir
fomentando su existencia. Pues no, pen-
semos en la transicién y en las premisas
de verdad, veracidad y rectitud de las
que hablaba Habermas. Busquemos la
competencia comunicativa en las perso-
nas y sobre todo, consigamos que éstas
lean y se comuniquen con el resto de
habitantes. Desde la escuela se nos ofre-
ce un bonito y esperanzador espectro de
posibilidades que los docentes debieran
de aprovechar. El futuro formativo de
dichos docentes contemplard -como
hemos referido en algiin apartado ante-
rior- la formacién tedrica, basada en
bibliografia adecuada para la préctica de
la ensefianza critica (Lpez, 1999) y la
formacién practica, donde la reflexién
critica se constituird en la piedra de
toque de la consecucién de logros.

No sabemos si con esta aportacidn,
nos hemos siquiera aproximado a la
expresiéon de Arquimedes, pensamos
que no, ya que son cosas que ya esta-
ban ideadas, aunque no gozan de la
expansion necesaria para su puesta en
prictica. Por eso, hemos creido perti-
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nente el volver a poner en liza este
tema, que por muchos que cambien las
épocas y las realidades, siempre gozara
de gran actualidad.
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