El nuevo rol docente del profesor de inglés: estrategias para desenvolverse en un escenario en cambio permanente.
Con el correr de los años, la moda cambia, la música se transforma, la tecnología evoluciona, el mundo, en fin, muta y se metamorfosea de variadas maneras. Nada escapa al paso del tiempo, ni las instituciones, ni los modelos familiares, ni las costumbres, todos, a más corto o a más largo plazo, sufren transformaciones a las que las diversas generaciones responden con aceptación o con rechazo, pero siempre responden, ningún cambio pasa desapercibido.

La educación no es la excepción. Desde que el primer hombre se vio en la necesidad de transmitir un saber a otro hasta nuestros días, la historia de la educación ha pasado por modelos infinitos de interacción docente-alumno: dialógicos, escolásticos, individualistas, memorísticos, conductistas, constructivistas, eclécticos, innumerables. Y cada disciplina del conocimiento ha buscado infatigablemente el modo en el cual la transmisión de saberes fuera más efectiva. Lingüistas, psicólogos, sociólogos, biólogos, pensadores y filósofos han tratado de develar el misterio del aprendizaje y de hallar las herramientas y los procedimientos que lo facilitan.
Tradicionalmente, la enseñanza del inglés estuvo en manos de institutrices, hablantes nativas que daban lecciones a niños pudientes en condiciones de enseñanza ideales y con métodos que hoy espantarían al más motivado alumno en la primera clase. Hasta el presente, a los ojos de muchos, estudiar inglés con un hablante nativo es garantía de mejor aprendizaje que hacerlo con alguien que se ha entrenado en instituciones de formación docente. Asimismo, se ha creído que el mejor docente era aquel que más conocimientos tenía sobre su disciplina, más allá de cómo los transmitiera. Y el área de inglés no era la excepción: saber inglés ya significaba ser buen docente. Hoy, ese paradigma ya no puede sostenerse. En palabras de Cecilia Braslavsky,
“Los profesores y los viejos modelos pedagógicos están en el eje de los conflictos más vinculados a las tensiones entre las nuevas visiones respecto de la educación de los jóvenes y las tradiciones de la educación secundaria”
La sociedad ha cambiado. Nuestros alumnos ya no son los alumnos que nosotros fuimos, ni los que tuvimos hace diez años, ni cinco. La realidad es otra y nuestros actuales alumnos son producto de esa realidad cambiante y cambiada. Sus intereses son otros, ya no escuchan la misma música que nosotros, ni conocen a los mismos actores o cantantes, sus percepciones del mundo son otras, sus habilidades son otras. Paradójicamente, la enseñanza de inglés ha pasado por otros andariveles. Muchos profesores hoy repiten el modelo de los profesores que han tenido porque “ellos aprendieron así y el método funcionaba”. Sumado a la repetición ese modelo pedagógico, estos profesores fueron sometidos a una formación académica centrada en el docente (sí, más allá de lo que la bibliografía más actualizada pueda sugerir, los modelos docentes a los que fueron expuestos rara vez predicaron con el ejemplo…) y en este modelo de formación el docente es el gran hacedor y transmisor, portador de una bibliografía profesional basada en la enseñanza de inglés como segunda lengua, escrita por metodólogos e investigadores que reflexionaron sobre y experimentaron con los mejores enfoques para enseñar inglés a personas que vivían en contextos en los cuales se veían forzados a utilizar esta segunda lengua necesaria e irremediablemente.
¡Cuán lejos se hallan nuestros alumnos de esa realidad! La falta de definición entre segunda lengua y lengua extranjera (entendiendo este segundo concepto como una lengua que no forma parte del uso social cotidiano) ha hecho que para muchos de esos metodólogos sean términos equivalentes, llevando así a una aplicación errónea de los métodos de enseñanza de segundas lenguas a la enseñanza de una lengua extranjera. En general, a la hora de seleccionar material teórico, se ha dejado de lado el status del inglés en nuestra realidad, no se ha indagado sobre la situación de uso del inglés en la Argentina (o en cada provincia, o en las distintas urbes, o en cada barrio) y esta falta de análisis de nuestras realidades y culturas ha llevado a que la implementación de las estrategias metodológicas aprendidas se haya realizado irreflexiva y negativamente. Nuestros alumnos son expuestos a engorrosas explicaciones gramaticales en lengua inglesa en las cuales el docente se constituye en privilegiado orador y moderador exclusivo de un intercambio deficiente que luego se refleja en las calificaciones obtenidas y en la sensación de frustración que arrastran los jóvenes a lo largo de su trayectoria académica, llegando inclusive a sufrirla en cursos de posgrado. ¿Alguien se habrá puesto a pensar que, por ejemplo, “adquisición” es un término asociado con el proceso de internalización de la lengua materna o de una segunda lengua, pero que poco tiene que ver con aprender una lengua extranjera, pues lo que se “adquiere” ya no es “extranjero”? Sin embargo, la formación docente de los profesores de lengua extranjera está repleta de material sobre la “adquisición” cuando debería trabajar más sobre el “aprendizaje”. ¿Por qué no hay bibliografía escrita por profesionales que trabajen en y conozcan los contextos de enseñanza-aprendizaje parecidos a los nuestros? ¿Por qué no estudiar situaciones vividas por otros docentes latinoamericanos, o de países de habla no inglesa del resto del mundo? Braslavsky sostiene que

“… América latina se está transformando en un verdadero laboratorio de reflexión acerca de la educación secundaria y su destino, que puede derivar en su progresiva desaparición como espacio formativo creado para dar respuesta a la sociedad industrial moderna de fines del siglo XIX europeo y adecuado para sus transiciones de la primera mitad del siglo XX, y adoptado por una América latina que siempre miró hacia Europa, y ocasionalmente hacia Estados Unidos para diseñar sus propias formas educativas, y que ahora parece combinar en forma diferente la mirada hacia fuera con vocación de intención.”
Mirada crítica. Esa es la clave. Muchos docentes sostienen lo correcto de sus decisiones en el hecho de que “hicieron el profesorado” y allí leyeron y aprendieron todo o que tenían que aprender. Pero no saben, como otros sí lo saben, que ahora es el momento de empezar a cuestionar todo lo que aprendieron en el profesorado, de empezar a tomar distancia de todo el bagaje de conocimiento teórico recibido y de dejar de repetir modelos anacrónicos, de abrir los ojos a la realidad que tienen delante y de darse la libertad de cuestionar y hasta de contradecir los principios metodológicos que se les han sembrado cada vez que éstos resulten inapropiados, inefectivos y distantes de la efectividad que hace falta lograr en nuestras aulas. Enseñar no es simplemente aplicar conocimiento y habilidades, es un proceso cognitivo mucho más complejo, afectado por el contexto áulico, los fines instruccionales generales y específicos del docente, la motivación y las reacciones de los alumnos a la clase, y el modo en que el docente maneja los momentos críticos de la misma (Burns & Richards 2009).  La angustia y la desesperanza de los docentes se acabarán cuando éstos comprendan que deben desprenderse de todo lastre académico que los ancle en una utopía pedagógica de la cual sus alumnos no forman parte, en la cual “espik in inglish ol de taim” es la frase que terminan repitiendo mientras los ponen en un chaleco de fuerza…
¿Quién es ese docente? ¿Cuál es su identidad? La formación docente no sólo involucra descubrir más sobre las habilidades y los conocimientos necesarios para la enseñanza de idiomas, sino también qué significa ser un profesor de idiomas; los estudiantes de profesorado negocian su identidad a través de la interacción social que se despliega en una comunidad con una situación particular, en relación con sus actividades y relaciones específicas. (Burns & Richards, 2009)¿Quién es el alumno que tiene delante? Es en el análisis de la relación entre ambos actores que debe basarse la formación docente. La metodología de trabajo centrada en el alumno (como opuesta a la centrada en el docente) es el lema más repetido en las aulas de los profesorados, pero la menos evidente en algo tan elemental como los planes de clase y las planificaciones áulicas. Cada paso de la clase comienza con la frase “The teacher will…”, lo que hará el docente, pero no hay muchos planes de clase en el profesorado que comiencen con “Students willl…”.

Desplazar el foco de la planificación haría que los futuros docentes, y también los docentes en ejercicio, pudieran diseñar actividades y tareas en las que el trabajo del alumno sea el verdadero centro. Esto forma parte del conflicto pedagógico que hace que el docente se constituya también en el centro de los “ataques” No es infrecuente escuchar frases como “no me hace la tarea”, “no me estudian”, “me faltan a las pruebas”, en las cuales el docente afirma su posición de no respetado, y el respeto, tan reclamado, no es un camino de mano única. Ese respeto puede estar ausente en diversas formas también desde el docente hacia el alumno. Los docentes acusan falta de respeto cuando los alumnos no cumplen con sus obligaciones, o responden inapropiadamente, pero referirse a ciertos alumnos como “repetidores”, “ignorantes”, “bestias”, tanto en su presencia como entre colegas, también indica una falta de respeto por parte del docente, igual que cuando los acusan de “no saber nada” o los comparan con otros grupos.
Por otro lado, está muy bien que “no sepan nada”. Si supieran, no habría necesidad de tenerlos en las aulas, y ya habría que buscarse otro trabajo. Es para eso que hemos elegido la tarea docente, para poder ayudarlos a incorporar conocimientos y estrategias que les permitan desenvolverse en forma autónoma. Parte del respeto al alumno pasa por entender esto, y una vez entendido, percibir al alumno, notar su presencia (o su ausencia), por escucharlo y tenerlo en cuenta. Quizá hoy muchos alumnos tengan el sentimiento de que van a la escuela como un requisito necesario para que otro extraiga un provecho, o de que son apenas un número, y esa sensación los torna apáticos, indiferentes, vacíos de sentido, y hasta resentidos, y si a eso se le suma el hecho violento de dirigirse a ellos en una lengua que no conocen ni manejan, estaremos frente a un laberinto de difícil salida. En ese contexto es necesario que sepan que hay alguien que los entiende, y que está dispuesto a hacer algo por ellos, a hacer que ellos hagan algo por sí mismos. Es cada vez más habitual encontrar alumnos sin hábitos de estudio, pero no sin motivación. El trabajo del buen docente consiste en utilizar esta motivación en su favor, en diseñar tareas en las que los alumnos hagan uso de sus habilidades personales. 
El trabajo en grupo donde cada uno tiene una responsabilidad asignada, por ejemplo, y donde los roles están claramente delimitados, hacen que los alumnos comiencen a entender que son uno en una comunidad, que su rol dentro del equipo es tan importante como el del otro y que ambos se necesitan mutuamente y son interdependientes. Se reconsideraron los modos tradicionales de enseñanza y se puesto el foco en el contexto que involucra a comunidades de alumnos envueltos en prácticas sociales y en la construcción colaborativa de significados (Burns & Richards, 2009). Para los procesos de formación docente, es vital considerar los roles de los participantes, los discursos que crean y en los que participan, las actividades que llevan a cabo, y los artefactos y recursos que se usan, pues todo esto moldea la naturaleza del aprendizaje resultante y hace que este aprendizaje emerja a través de la interacción social que se lleva a cabo dentro de una comunidad de práctica (Burns & Richards, 2009). Los alumnos van a la escuela y se organizan en innumerables comunidades de práctica, en el aula o en el patio, oficialmente o informalmente. Y a pesar del currículum, la disciplina y las exhortaciones, el aprendizaje que es más personalmente transformador resulta ser aquel que implica la pertenencia a estas comunidades de práctica (Wenger, 1998)
 Demostrarle al alumno que puede llevar una tarea a cabo hace que ese alumno se sienta poderoso, capaz de manejar un código y de entender que el código no lo maneja a él, y así vencer su frustración. De este modo, aquel alumno que en una situación de “extranjero” en el aula se tornaba apático y violento, se convertirá aquí en un alumno poderoso, en parte de una comunidad de práctica que lo relaciona no sólo con sus compañeros sino también con su docente actual y con todo el grupo de docentes, que también comprenderán que no pueden ya trabajar en forma aislada, sino que también forman, todos, parte de la misma comunidad de práctica. Así, es preciso repensar los métodos y las estrategias de enseñanza. En lugar de considerar la enseñanza como transferencia de conocimiento, una perspectiva sociocultural la ve más bien como un proceso que crea condiciones para la co-construcción del conocimiento y la comprensión a través de la participación social, que se materializa de maneras diversas, por ejemplo, como enseñanza dialógica, que se centra en las conversaciones con otros docentes enfocadas en asuntos de enseñanza-aprendizaje durante las cuales los docentes examinan sus propias creencias y prácticas y se dedican a planificar en forma colaborativa, a resolver problemas y a tomar decisiones; trabajar colaborativamente en las tareas áulicas ofrece muchos beneficios, inclusive el intercambio de ideas y experiencias, el desarrollo del discurso profesional y la reducción del aislacionismo (Burns & Richards, 2009)
¿Cómo se llega a esto? Se comienza por la demostración más básica de respeto, por escuchar, como se dijo anteriormente, tanto a colegas como alumnos, y por moverse según las dinámicas de estas interacciones lo permitan. En cuanto a los colegas, escuchar puede ser la puerta a negociar, a consensuar, a llegar a acuerdos que redundarán en mejores prácticas y en le reducción de la frustración y la tensión. En cuanto a los alumnos, consiste en tener realmente en cuenta los “conocimientos previos” de los alumnos, extendiendo el término “conocimientos” hasta incluir hábitos, estrategias y preconceptos. El anclaje de los conocimientos nuevos en estos conocimientos previos implica a la vez que los alumnos se concienticen de los rasgos de su propia lengua, y para esto será necesario muchas veces hallar “recetas” que allanen el camino, y no intentar explicaciones que ya han probado ser insuficientes ni intentar luchar en contra de los emergentes, sino en usarlos a nuestro favor: si en medio de una clase de inglés se les sirve la merienda a los alumnos, entonces habrá que pensar en desarrollar una rutina que permita incorporar este momento a la clase en lugar de hacer que sea un obstáculo que nos impida desarrollar nuestra tarea.
Con el correr de los años, la realidad cambia, los alumnos cambian, los métodos cambian. Y los docentes también deben cambiar, dirigirse desde un sitio de aislamiento profesional y frustración personal hacia un nuevo paradigma de colaboración entre miembros de una comunidad de práctica que los ayudará a sentir mayor satisfacción personal cuando los resultados finalmente muestren que cambiar vale la pena.
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